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Abstract 
Managing conflicts and challenging behaviors among pupils is a significant part of everyday 
work for school staff. This study broadens the comprehension of the experiences the school 
staff had from approaching these situations. Semi-structured interviews were conducted with 
six employees at resource schools on how they experienced the strategies they used, if the 
strategies seemed effective and what the staff were in need of to be able to approach their 
pupils in a constructive way. The result was analyzed through a phenomenological approach 
and the conclusions indicated that conflicts and challenging behaviors often were preceded by 
the staff making demands on the pupil. Therefore, the staff had many strategies on how to 
make demands in ways they experienced being constructive. A complexity was revealed 
stating whether to keep one’s approach consistent or flexible, and what the consequences of 
these stands might be. Other strategies aimed at making individual adjustments and also at 
motivating the pupils to change maladaptive behaviors. The strategies were adapted to the 
assessed stage of the conflict. Facilitating positive relationships between staff and pupils was 
considered essential for the pupils’ academic development, as well as creating conditions for 
changing behaviors. Acting professionally in challenging situations was emphasized, as well 
as a supportive collegial cooperation. The conclusions point at the importance of evaluating 
the strategies that are practiced by applying theory and previous research, but also by looking 
at the consequences they might have on the relationship between the pupils and staff. 
Keywords: Challenging behaviors; behavior problems; conflicts, conflict management; 
approaching; behavioral change; relationships; resource school; staff; pupils with special 
needs; qualitative method 
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Sammanfattning 
Att bemöta konflikter och problemskapande beteende är en betydande del av personalens 
arbete i skolan. I denna studie fördjupas förståelsen för skolpersonals upplevelser av att 
bemöta detta. Semistrukturerade intervjuer genomfördes med sex anställda på resursskolor 
angående deras erfarenheter och upplevelser av strategier de använt sig av, om strategierna 
var verksamma och vad de behövde för att ha ett verksamt bemötande av eleverna i 
utmanande situationer. Resultatet analyserades med en fenomenologisk ansats och 
slutsatserna visade på att konflikter och problemskapande beteenden ofta föregås av att krav 
ställts på eleven. Därför hade personalen många strategier för att ställa krav på sätt de 
upplevde var verksamma. Det framkom en komplexitet vad det gällde att agera konsekvent, 
respektive flexibelt, samt vilka effekter man tänkte sig att detta hade. Andra strategier syftade 
till att göra individuella anpassningar, samt till att motivera eleverna att förändra sina 
problemskapande beteenden. Strategierna anpassades till det stadie man bedömde konflikten 
befann sig i. Att främja goda relationer mellan personal och elever sågs som grundläggande 
för såväl elevernas akademiska utveckling såväl som för beteendeförändrande arbete. Att ha 
ett professionellt bemötande i utmanande situationer betonades, liksom ett fungerande 
samarbete med kollegorna. Slutsatserna visar på vikten av ett arbetssätt där man utvärderar 
strategierna man använder utifrån teori och tidigare forskning såväl som utifrån vilka 
konsekvenser de har för relationen mellan elev och personal. 
Nyckelord: Problemskapande beteende; beteendeproblem; konflikter; konflikthantering; 
bemötande; beteendeförändring; relationer; resursskola; personal; elever i behov av särskilt 
stöd; kvalitativ metod 
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Inledning 
En av skolans främsta uppgifter är att skapa studiero samt att utgöra en trygg arbetsmiljö för 
både elever, lärare och övrig skolpersonal. För att kunna göra detta behöver man dock hitta 
vägar att hantera de konflikter och beteendeproblem som kan utmana ordningen, och 
uppfattningarna om hur man bäst förstår och bemöter detta är många. Vissa strömningar i 
debatten fokuserar på de disciplinära åtgärder skolpersonal har rätt att använda sig av, och 
förespråkar en ökad tillämpning av dessa (Måwe, 2015). Andra pekar på att samma 
disciplinära åtgärder kan utgöra kränkningar mot eleven och därmed innebära ett hot mot 
elevens trygghet i skolan (Hejlskov Elvén & Holm, 2016). Ett annat perspektiv förespråkar att 
oordning och beteendeproblem bör ses som konsekvenser av att utbildningen och skolmiljön 
är för dåligt anpassade för många av de elever som ska ta del av den. Därför bör åtgärderna i 
första hand bestå av förebyggande anpassningar, snarare än ageranden i akuta situationer 
(Greene, 2009). En artikel i Lärarnas tidning (Arevik, 2014) beskriver att man som lärare 
ständigt måste fatta sekundsnabba beslut angående sitt bemötande för att kunna bevara 
arbetsron. I valet av bemötande behöver läraren då förhålla sig till motsägelsefulla bud, såsom 
att gränsöverskridande beteende bör uppmärksammas, då eleven annars kan känna sig osedd 
av vuxenvärlden, men samtidigt bör man undvika att ge för mycket uppmärksamhet då det 
kan bidra till att beteendet istället sprids bland eleverna.  
 Mitt val av uppsatsämne utgår ifrån ett intresse av hur man kan hantera konflikter och 
problemskapande beteende med strategier som är verksamma, såväl som etiskt gångbara. 
Parallellt med mitt skrivande har jag själv arbetat i en skolverksamhet där bemötandet av 
problemskapande beteende, och reflektion om hur man bäst förebygger dem, varit en naturlig 
del av arbetsdagen. Dessa erfarenheter har, tillsammans med uppsatsskrivandet, erbjudit mig 
en lärorik inblick i hur processen kan gå till då personal avgör hur de ska bemöta sina elever.  
 Det finns mycket forskning gjord om konflikter och konflikthantering i skolan, varav 
en del behandlar konflikter, konfliktdynamiker och konfliktbemötande på ett generellt plan. 
Annan litteratur diskuterar ämnet mer specifikt ur perspektivet att konflikter är ett resultat av 
när individuella sårbarhetsfaktorer hos eleverna möter en missgynnsam miljö. I denna studie 
kommer jag framförallt använda mig av den sistnämnda kategorin i syfte att belysa konflikter 
där både elever och personal är inblandade och där en del i konflikten utgörs av att personalen 
upplevt att eleverna uppvisar ett problemskapande beteende samt hur man, utifrån detta 
perspektiv, kan bemöta dessa. 
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Teori och tidigare forskning 
Konflikter 
Begreppet konflikt definieras av Jordan (2015, refererat i Hakvoort & Friberg 2015) som 
något som uppstår då:  
(i) en eller flera parter har önskemål de inte är villiga att släppa och (ii) upplever att 
någon annan blockerar dem från att tillgodose dessa önskemål. (iii) När blockeringen 
av viktiga önskemål kvarstår väcks frustration, (iv) som driver minst en av parterna att 
agera på ett eller annat sätt gentemot den andra parten.  
Konflikter kan beskrivas som symmetriska respektive asymmetriska då man beaktar 
maktförhållandet mellan konfliktens parter. Maktasymmetri kan förekomma i konflikter 
mellan elever, men här händer det också att parterna kan vara jämbördiga. Då man istället 
tittar på konflikter där både elever och skolpersonal är inblandade är förhållandet dem emellan 
alltid asymmetriskt där skolpersonalen besitter mer makt genom sitt yrkesuppdrag. Även 
andra faktorer kan vägas in i maktrelationen, såsom ålder, styrka, verbal förmåga, social 
ställning och självsäkerhet (Hakvoort & Friberg, 2015). 
Beteenden som leder till problem 
I en skolkontext uppkommer många elevbeteenden som upplevs som problematiska då de 
försvårar inlärningssituationen och bidrar till störningar och konflikter. Att ha svårt att 
koncentrera sig, vara lättdistraherad, rastlös, stökig, protestera mot vuxnas krav, ge sig på 
andra verbalt eller fysiskt nämns som exempel av Sørlie och Nordahl (1998, refererat i 
Socialstyrelsens, 2010). Greene, Abidin och Kmetz (1997) nämner också svårigheter att följa 
instruktioner, envishet, anpassningssvårigheter, och svårigheter att kontrollera sina känslor 
som exempel på beteenden som kan bli problematiska.  
Det finns många sätt att benämna de beteenden som upplevs som problematiska. 
Socialstyrelsen använder sig till exempel av termen utmanande beteenden för att definiera ett 
beteende som ofta medför ”negativa konsekvenser och ibland också risker för individen och 
omgivningen” (2015, s. 9) men också av termen utagerande beteendeproblem för beteenden 
som stör och förstör, både för barnet självt och för andra (2010). Andra vanliga begrepp är 
externaliserade beteendeproblem, socio-emotionella svårigheter, normbrytande beteende, 
aggressivt- utagerande beteende, explosivt beteende och hyperaktivitetssyndrom 
(Socialstyrelsen, 2010) eller beteendeproblem utan något prefix (Hejlskov-Elvén, 2014).  
Problemskapande beteende är ytterligare en term som Hejlskov-Elvén (2009) 
använder för att lägga fokus på att problemet inte utgörs av elevens agerande i sig, utan att det 
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ligger i de problem omgivningen upplever att beteendet skapar för dem. Om en elev till 
exempel avviker från skolan utan lov skapar det problem för personalen. De får då svårt att 
fullfölja sitt undervisningsuppdrag samt att ha uppsyn så att eleven inte hamnar i fara. Dessa 
aspekter av avvikandet upplevs dock inte som ett problem av eleven själv, utan denne 
upplever troligen sitt avvikande som en lösning på ett annat problem den tampades med, 
såsom att undkomma en klassrumsmiljö med mycket höga ljud. 
 Hejlskov-Elvén (2014) beskriver ett växelspel där parternas respektive lösningsförsök 
kan orsaka nya problem för den andra och stegra intensiteten i konfliktsituationen. Ett 
exempel på detta kan vara om personalen håller fast eleven för att förhindra ett avvikande. 
Detta skapar ytterligare ett problem för eleven, vilket hen försöker lösa genom att bita 
personalen för att komma loss. På grund av den asymmetriska maktrelationen är det oftast 
personalen som får tolkningsföreträde vad det gäller att formulera vem som har ett 
problemskapande beteende och vad det består i. Hejlskov-Elvén uppmärksammar dock att 
elever i många fall har en annan upplevelse av vem och vad som utgör ett problem i 
situationen (2014). 
I denna uppsats, som primärt utgår ifrån skolpersonals upplevelser av konflikter, 
kommer termerna beteendeproblem eller problemskapande beteenden att användas.  
Konsekvenser av problemskapande beteenden 
Det finns all anledning att ta problemskapande beteende på allvar och agera. Både för att 
minimera de risker och störningsmoment de innebär för omgivningen, men också för att 
beteendena kan vara riskabla för eleven själv på kort sikt. På lång sikt kan beteendena 
dessutom sätta hinder för elevens utveckling och inlärning samt medföra att eleven ”nekas 
åtkomst till vanliga tjänster i samhället, utanförskap och social isolering” (Socialstyrelsen, 
2015, s. 57). Eleven riskerar vidare att etablera en antisocial självbild och ett mönster av 
antisociala beteenden, vilka kan följa med även senare i livet, samt psykisk ohälsa. Det tycks 
därtill finnas en ömsesidig påverkan mellan akademisk prestation och psykisk hälsa. Och 
slutligen tycks akademiska misslyckanden i sin tur utgöra en riskfaktor för att utveckla 
beteendeproblem (Gustafsson, 2010). 
Vilka elever hamnar i problem?  
Alla elever hamnar i konflikter och använder sig av problemskapande beteenden, men vissa 
tycks göra det betydligt oftare än andra och konflikterna och beteendena är av allvarligare 
karaktär. Under de senaste åren har psykologin och specialpedagogiken skapat olika begrepp 
för att beskriva denna heterogena grupp elever. Där man tidigare använt sig av begrepp som 
10 
 
tenderade att förklara beteendena med egenskaper hos eleven ifråga använder man nu oftare 
begrepp som förlägger orsaken till interaktionen mellan eleven och dennes miljö (Nilholm, 
2012; Emanuelsson, Person & Rosenqvist, 2001; Hejlskov-Elvén, 2014).  
 Det finns en lång tradition av att individualisera skolproblem utifrån ett bristperspektiv 
där orsaken till problemen förklaras med brister eller nedsättningar hos eleven och/eller i 
dennes hemmiljö (Nilholm, 2012; Persson, 2008). Användandet av medicinska diagnoser, 
såsom intellektuell funktionsnedsättning, autismspektrum störningar, ADHD och 
trotssyndrom, för att förklara skolproblem kan ses som ett uttryck för bristperspektivet. 
Ytterligare exempel är att tillskriva eleven andra, mindre formella, egenskaper såsom att vara 
lat, aggressiv, omogen eller omotiverad (Nilholm, 2012). Elever med svårigheter/behov av 
särskilt stöd (Emanuelsson, Person & Rosenqvist, 2001) är sammanfattande beskrivningar av 
elevgruppen vilket kan tolkas som stabila, och i vissa fall stigmatiserande, kategoriseringar av 
eleven som någon som avviker från det normala eller ideala. Utifrån detta perspektiv blir 
skolans åtgärder för att hantera problemen ofta att skapa specifik undervisning för specifika 
elever (Nilholm, 2012), exempelvis genom särskilda undervisningsgrupper (Skolverket, 
2014). Fokuset blir ofta att åtgärda bristerna hos individen istället för att anpassa den ordinarie 
undervisingen (Nilholm, 2012).  
Ett annat sätt att benämna elevgruppen är att beskriva dem som elever i 
svårigheter/behov av särskilt stöd (Emanuelsson, Person & Rosenqvist, 2001; Nilholm, 
2012). Dessa beskrivningar är inte statiska på samma sätt, utan det finns möjligheter för 
eleven att omdefinieras till en elev utan svårigheter/behov av särskilt stöd under rätt 
omständigheter. Vidare lägger i:et fokus på vad i miljön som bidrar till svårigheter snarare än 
att förlägga orsaksförklaringen till egenskaper hos eleven. Man förklarar då de svårigheter och 
behov som uppstår som ett resultat av samspelet mellan eleven, läraren och övrig skolmiljö. 
Åtgärderna bör därmed riktas till dessa relationer och en anpassning av den ordinarie 
undervisningen, snarare än individinriktade lösningar (Nilholm, 2012; Atterström & Persson, 
2000). 
Greene (2009) och Hejlskov-Elvén (2014) beskriver att barn som har en nedsatt 
förmåga, relativt till vad som förväntas av barn i samma ålder, inom områden som 
impulskontroll, förståelse för orsakssamband, mentalisering, problemlösning, verbal förståelse 
samt förmåga att hantera frustrationer, stress och känslor, är mer sannolika att hantera 
situationer på vad som upplevs som ett problemskapande sätt. Detta dock bara i situationer 
där förväntningarna på dem överstiger deras förmåga. Skolans åtgärder för att hantera 
beteendena bör då inrikta sig på att identifiera elevens färdigheter, eller brist därpå, och sedan 
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anpassa verksamheten så att nivån på kraven överensstämmer med elevens förmåga att uppnå 
dem. 
Grundskolans uppdrag i konfliktfyllda situationer 
Skollagen (SFS 2010:800) samt läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och 
fritidshemmet 2011 [Lgr 11] (Skolverket, 2011) är de två främsta styrdokumenten som 
reglerar den svenska grundskolans verksamhet. Där beskrivs målen för elevernas 
kunskapsutveckling, men också mål som mer syftar till elevernas personliga utveckling, 
såsom att främja elevernas välmående, självförtroende, och ansvarstagande. Skollagen (3:3) 
klargör att eleverna ska ges förutsättningar att utvecklas så långt som möjligt i enlighet med 
utbildningens mål. I de fall eleven har en funktionsnedsättning har skolan ett ansvar att ge 
stöd för att motverka funktionsnedsättningens konsekvenser för måluppfyllelsen.  
För att detta ska vara möjligt är det viktigt att elevernas arbetsmiljö är god. 
”Utbildningen ska utformas på ett sådant sätt att alla elever tillförsäkras en skolmiljö som 
präglas av trygghet och studiero” (skollagen 5:3). Om en elev uppvisar ett ordningsstörande 
beteende har rektor, ibland via lärare, rätt enligt skollagen att vidta vissa omedelbara, 
disciplinära åtgärder för att tillförsäkra de andra elevernas trygghet och studiero. De 
disciplinära åtgärderna som kan användas är bland annat omhändertagande av föremål och 
tillfällig avstängning från skolan. Dessa åtgärder får endast användas om de står i rimlig 
proportion till sitt syfte och övriga omständigheter (skollagen 5:6). De ska inte användas i 
syfte att straffa eleven (Skolverket, 2014, juridisk vägledning kap 5). Vid upprepade 
ordningsstöranden eller allvarligare förseelser ska det göras en utredning för att sedan kunna 
vidta åtgärder som får eleven att ändra sitt beteende (skollagen 5:10). Skolan har vidare att 
förhålla sig till att man inte får vidta åtgärder som kan anses utgöra en kränkning mot eleven 
(skollagen 6:9). Slutligen har lärare, som en del i sitt professionsansvar, en så kallad 
tillsynsplikt vilken förbinder dem att vidta åtgärder om en elev utsätts eller utsätter andra för 
fara (Lärarnas Riksförbund, u.å.).  
Strategier för att bemöta problemskapande beteenden 
Vilka strategier personal använder sig av för att bemöta beteendeproblem tycks avgöras av 
vilket förhållningssätt de har till beteendeproblem och de elever som uppvisar dem, särskilt 
vad gäller synen på elevens förmåga till självkontroll och vem som bär ansvar för att åtgärda 
beteendeproblemen (Hejlskov-Elvén, 2014).  
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Socialstyrelsen (2010) förordar att de insatser som görs vid utmanande beteenden ska vara 
förebyggande, planerade och möjliga att utvärdera samt att insatserna inte enbart ska syfta till 
att eliminera beteendet i sig, utan att man även ska åtgärda orsakerna till beteendet. 
Relationens betydelse 
Ett övergripande förhållningssätt till konflikthantering och bemötandet av problemskapande 
beteenden i litteraturen rör relationer. Elevernas relation till sina lärare har stor betydelse för 
dels elevens psykiska välbefinnande men också för deras möjligheter att utvecklas akademiskt 
(Gustafsson, 2010; McLaughlin & Clarke, 2010). Elever beskriver själva att det är viktigt för 
dem att bli sedda och lyssnade på av lärare, snarare än att lärare objektifierar eleverna eller 
möter dem med irritation (Ljusberg, 2009; Alwmark, 2013). I bemötandet av 
beteendeproblem anges att en god relation mellan eleven och skolpersonal är av avgörande 
betydelse (Hejlskov, 2014; Greene, Abidin & Kmetz, 1997).  
Tre typer av förhållningssätt 
I min översikt av litteraturen på området tycker jag mig ha sett tre kategorier av 
förhållningssätt som skolpersonal har till konflikter och problemskapande beteenden. Jag har 
valt att kalla dem 1. Ordning och reda via disciplin, 2. Skapa motivation via konsekvenser och 
3. Hinderreducering och miljöanpassning. Det finns, som alltid, en del överlapp mellan 
kategorierna och de strategier som listas under dem. Att en strategi sorteras under kategori 2 
innebär inte att den inte också kan innehålla inslag av till exempel hinderreducering, men i 
uppsatsen indelas de enligt följande för att göra området mer överskådligt. 
 Förhållningssätt 1: Ordning och reda via disciplin. Med detta förhållningssätt 
ligger fokus på att det ska vara ”ordning och reda” i skolan. Vad gäller relationen mellan elev 
och personal så ska personalen utgöra en auktoritet och elever ska följa personalens 
instruktioner, helst utan protester. Alla elever har skyldighet att följa skolans ordningsregler, 
som ska gälla lika för alla. Regler, eller gränser, för vad som anses vara acceptabelt beteende 
är relativt rigida (Greene, 2009). Bear (1998) skriver att skolor, ur ett disciplinärt perspektiv, 
har som målsättning att eleven ska kunna utöva självdiscplin och styra sig med hjälp av inre 
motivation. När eleven misslyckas med sin självdiscplin går skolan istället in med yttre, 
disciplinerande, åtgärder för att motverka beteendeproblemet. Detta får till följd att skolan, 
med dess regler, blir ett färdigt koncept som det är elevernas ansvar att anpassa sig till. Om 
elever istället uppvisar beteendeproblem är det skolans ansvar att återställa ordningen och att 
skydda övriga elever och personal från de beteendena som kan vara allt ifrån störande till 
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direkt farliga. Detta kan göras genom att till exempel avskilja eleverna från 
skolsammanhanget.  
Ett beforskat exempel på disciplinära strategier är så kallad nolltolerans mot skolvåld. 
Enligt en rapport från American Psychological Association Zero Tolerance Task Force 
(Skiba, 2008) är förfarandet vanligt förekommande på amerikanska skolor och innebär att 
skolan antagit en policy om att avvikelser från skolans ordningsregler inte accepteras, utan att 
på varje avvikelse följer en förutbestämd och straffande konsekvens. I rapporten beskrivs 
framför allt tillfällig avstängning från undervisning, relegering samt polisanmälan, som 
sådana konsekvenser.  Syftet är att konsekvensen ska verka avskräckande från nya 
ordningsförseelser både för den enskilda eleven och för övriga elever, vilket ska leda till ett 
generellt bättre skolklimat och bättre skolresultat för samtliga elever. Flera skolor har 
kritiserats för att tillämpa regelsystemet på ett allt för oflexibelt sätt, där även mindre 
allvarliga förseelser lett till relegering utan att hänsyn tagits till förmildrande omständigheter. 
Tillvägagångssättet har då motiverats med att rigiditeten är nödvändig för att systemet ska 
anses rättvist tillämpat.  
Enligt samma rapport är dock forskningsstödet för denna typ av nolltolerans svagt. 
Trots över 20 års implementering finns det få studier som täcker området. Av de resultat som 
finns visar dessa snarare på att nolltoleranspolicies verkar försämra skoldisciplinen och 
skolklimatet för samtliga elever. Den avskräckande effekten för den enskilda eleven tycks inte 
heller verksam då sannolikheten för att begå ytterligare ordningsförseelser snarare ökar om 
man redan en gång blivit avstängd eller relegerad. Vidare tycks avstängning öka 
sannolikheten för att eleven misslyckas akademiskt eller hoppar av sin utbildning. Losen och 
Gillespie (2012) pekar dessutom på att tillämpningen av avstängning/relegering inte är jämt 
fördelad sett över olika sociala grupper, där elever med funktionsnedsättningar och/eller från 
marginaliserade etniska grupper löper större risk att bli utsatta för åtgärden. 
Straffande och kontrollerande strategier, såsom tillsägningar, hot, skäll, 
skuldbeläggande, kritiserande, sarkasm, har i studier funnits vara verksamma för att få 
eleverna mer följsamma på kort sikt. På lång sikt tycks det dock mindre verksamt, och kan 
istället leda till att elever hämnas samt att det skapar känslor hos eleven som försvårar 
lärande. Strategierna riskerar därtill att skada relationen mellan eleven och läraren och de 
förändrar inte de tankar och känslor som bidragit till beteendeproblemet (Bear, 1998).  
Nolltolerans, såsom beskrivet ovan, tillämpas inte i sin helhet i svenska grundskolor, bland 
annat därför att åtgärder som tillfällig eller permanent avstängning från skolan inte är förenlig 
med skolplikten (Löfving & Petersson, 2008).  
14 
 
 Ytterligare exempel på strategier som här används i syfte att skydda andra elever och 
personal från farliga beteenden i ett akut läge är olika typer av fysiska interventioner, såsom 
att hålla fast en elev. Jag har inte funnit några studier som visar på hur vanligt förekommande 
sådana fysiska interventioner är i den svenska grundskolan eller någon systematisk analys av 
interventionernas effekter. I en debattartikel (Boström et al., 2017), underskriven av flera 
psykologer som arbetar inom skolan och med beteendeproblem, skrivs att fasthållningar av 
elever inte dokumenteras systematiskt i Sverige. En av artikelförfattarna, Stefan Boström, 
utförde en pilotstudie där 40 elevassistenter i Uppsala tillfrågades om de varit med om att 
hålla fast en elev för att försöka få eleven att lugna sig. 86 % av de tillfrågade svarade 
jakande. Artikelförfattarna håller för troligt att detta stickprov inte är unikt utan att det 
sannolikt speglar situationen i även andra svenska kommuner.  
Det finns en pågående debatt om hur skolpersonal ska kunna tillförsäkra samtliga 
elever och personal en trygg skolmiljö och om fysiska interventioner, såsom fasthållningar, 
kan vara en försvarbar metod i strävandet efter detta, eller om det är att betrakta som oetiskt 
då eleven befinner sig i ett maktmässigt underläge och beroendeställning. Man diskuterar 
även hur man ska tolka de olika lagrum som berör fasthållningar där vissa ser det som en del 
av nödvärnsrätten medan andra ser det som ett brott då skolpersonal inte har rätt att kränka 
eller utöva våld mot elever, enligt skollagen 6:9 (Hejlskov, 2014; Boström et al., 2017; 
Lagerlöf, 2012). I USA finns flera dokumenterade fall där elever dött eller skadats i samband 
med fasthållningar (Scheuermann, Billingsley, Peterson & Ryan, 2016). Även personalen som 
utför fasthållningen riskerar att skadas (Barnard-Brak, Feiya & Xiaoya, 2014). Internationellt 
har det uppmärksammats att elever med funktionsnedsättningar löper extra stor risk att bli 
utsatta för fasthållning (Barnard-Brak et al., 2014). Boström et al. framhåller att fasthållningar 
kan vara potentiellt traumatiserande för den elev som utsätts och att liknande åtgärder riskerar 
elevens tillit till skolpersonalen. Vidare anför de att det saknas forskningsstöd för positiva 
effekter av fasthållning och att ett vanligt antagande om att man kan hålla fast någon tills 
denne lugnar sig är direkt felaktigt: ”En upprörd person blir inte lugnare av att någon håller 
ner den mot golvet eller sliter i tröjärmen. Istället minskas personens möjlighet till 
självkontroll samtidigt som konfliktnivån höjs, med stor risk för skador för alla inblandade” 
(SvD, 2017-04-04). 
Förhållningssätt 2: Skapa motivation via konsekvenser. Detta förhållningssätt kan 
man finna inom olika behavioristiska inriktningar såsom i skolprogrammet Positive Behavior 
Support [PBS] (Schachter, 2010).  I USA har PBS införts i många skolor som en reaktion 
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mot, och ersättning för, de disciplinära nolltoleransprogrammen. Liksom i det föregående 
förhållningssättet ser man på elevens problemskapande beteende som en brist på motivation 
till att bete sig enligt reglerna. Även här försöker man motverka beteendeproblem genom att 
vissa typer av beteenden alltid åtföljs av vissa förutbestämda konsekvenser. Men där man i det 
första förhållningssättet använder sig av aversiva konsekvenser för att markera var gränserna 
går så använder man sig här snarare av konsekvenser som ska upplevas som belönande av 
eleven. Skolans uppdrag blir istället att undervisa eleven om vad som är önskat, respektive 
oönskat, beteende. Vidare vill man förmå eleven att välja det önskade beteendet, och välja 
bort det oönskade, genom att skapa förutsägbara belöningssystem för utfört önskat beteende. 
Man försöker även reducera sådana konsekvenser som skulle kunna fungera som förstärkare 
för problembeteenden, utifrån tanken att varje utfört beteende har en funktion för personen. 
Det innebär att en möjlig förklaring till beteendeproblem är att eleven agerar utifrån 
erfarenheter av att beteendet kan leda till något hen vill ha. Då kan det till exempel ”löna sig” 
att få ett utbrott på en tråkig lektion för det kan leda till att man blir utvisad ur klassrummet 
och då slipper vara på lektionen längre. Elevens ansvar blir här att välja rätt beteende. För att 
belöningssystemet ska anses verksamt läggs det ofta vikt vid att det ska tillämpas konsekvent. 
Reglerna för det får inte variera för mycket för då anses det minska förutsägbarheten, vilket 
leder till att eleverna tappar respekten för det. Även detta är en likhet med det föregående 
förhållningssättet (Burke, Ayres, & Hagan-Burke, 2004). 
 Exempel på sådana belöningssystem är teckenekonomier där ett utfört önskat 
beteende genererar en poäng/tecken. När eleven har samlat tillräckligt många poäng kan dessa 
växlas in mot en belöning (Soares, Harrison, Vannest, & McClelland, 2016). Även om 
betoningen ligger just på belöningen så förekommer det att tidigare intjänade poäng dras 
tillbaka om en elev utfört ett problemskapande beteende (Robacker, Rivera & Warren, 2016).  
Teckenekonomi har i flera studier visat sig vara en verksam metod för att öka önskvärt 
beteende och minska beteendeproblem för många olika typer av populationer och 
verksamheter (Robacker et al., 2016; Soares et al., 2016). I en forskningsöversikt av 
Socialstyrelsen (2012) fann man däremot att för ungdomar placerade på hem för vård eller 
boende [HVB], det vill säga ungdomar som i skolsammanhang ofta tillhör kategorin elever i 
svårigheter, fanns det inte evidens för att teckenekonomier skulle kunna förändra oönskade 
beteenden.  
Denna typ av strategier kritiseras dock för att i många fall inte ta tillräcklig hänsyn till 
elevens förmågor att utföra det önskade beteende, och att låta bli det oönskade beteendet. Som 
tidigare nämnts är det vanligt att de elever som uppvisar problemskapande beteende har 
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funktionsnedsättningar när det gäller bland annat impulskontroll, förmåga att beräkna 
konsekvenser och frustrationstolerans (Greene, 2009). Detta får till följd att strategin inte 
fungerar för att minska beteendeproblemen hos de elever som vanligtvis tillhör målgruppen 
då de saknar de färdigheter som krävs för att kunna ”välja rätt” (Wald & Losen, 2003). Enligt 
Lgr 11 får åtgärder inte användas straffande. Studier visar dock att även om intentionen med 
teckenekonomi inte varit att straffa så kan en utebliven belöning kan upplevas som just ett 
straff. För LSS-verksamheter som arbetar med personer diagnosticerade med intellektuell 
funktionsnedsättning, en diagnos som ofta innebär funktionsnedsättningar av tidigare nämnda 
förmågor, har Socialstyrelsen direkt avrått från teckenekonomier och liknande system. Detta 
då bestraffningar anses vara oförsvarliga ur etisk och juridisk synvinkel (Socialstyrelsen, 
2015). Vad gäller effekten på beteendeproblem visar studier på att det räcker att personen 
upplever sig bestraffad för att det ska utlösa samma negativa effekter som ett avsiktligt straff 
(Hejlskov-Elvén, 2014).  
Förutom de mer strukturerade belöningssystemen tillämpas ofta samma tänkande i den 
mer vardagliga interaktionen där personal försöker påverka elevers beteende genom så kallade 
naturliga konsekvenser såsom att ge beröm och uppmuntran för önskvärt beteende och 
ignorera eller tillrättavisa vid oönskat beteende (Greene, 2009).  
 Förhållningssätt 3: Hinderreducering och miljöanpassning. I reaktion mot de två 
föregående typerna av förhållningssätt har ytterligare förhållningssätt tillkommit där man har 
en annan utgångspunkt än att problemskapande beteende i grunden handlar om en 
motivationsbrist. Ross Greene (2009) beskriver att där de två första förhållningssätten agerar 
utifrån ståndpunkten att barn kan om de vill, så är en mer verksam ståndpunkt att barn vill om 
de kan. Att lyckas uppfylla de förväntningar som ställs är nämligen belönande i sig, liksom att 
misslyckas med detsamma har en bestraffande verkan. Motivationsbrist kan därför inte 
ensamt förklara beteendeproblem. Till skillnad från de föregående förhållningssätten, där det 
läggs ett ansvar på eleven att välja det önskade beteendet framför det oönskade medans 
skolans ansvar blir att motivera eleven till rätt val genom belöningar eller bestraffningar, så 
ser man här annorlunda på både elevens och skolans ansvar. Här blir utgångspunkten istället 
att eleven alltid gör så gott den kan om förutsättningarna är de rätta och att ansvaret för en 
fungerande skolsituation ligger på skolan snarare än på eleven. Skolans roll vid 
beteendeproblem blir då att utreda vad som hindrar eleven från att uppfylla skolans 
förväntningar, såsom funktionsnedsättningar, emotionella eller sociala svårigheter, och att sen 
anpassa miljön och förväntningarna efter detta. I detta förhållningssätt finns en större 
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öppenhet för att olika elever har olika behov. Detta får till följd att man i högre grad bortser 
från regelverk som ska gälla lika för alla, då de i praktiken kan innebära en orättvisa, och ofta 
en omöjlighet, för de elever som inte har de färdigheter som krävs för att följa reglerna. Här 
finns även en större flexibilitet vad gäller gränssättning där man tar större hänsyn till 
förutsättningarna i den aktuella situationen snarare än att gränserna ska vara konsekventa över 
situationer och tid. Det finns också en högre grad av öppenhet för olika åsikter om vad som är 
ett önskvärt beteende, där även detta kan anpassas efter person och situation.  
Collaborative and Proactive Solutions [CPS] (Greene, 2009) är en metod för skolan 
att hantera beteendeproblem utifrån ovan nämnda hållpunkter baserat på kognitiv 
beteendevetenskap. I CPS ska skolpersonal och eleven gemensamt leta efter lösningar som tar 
hänsyn till både elevens och omgivningens intressen. Skolpersonalen ska i samband med detta 
hjälpa eleven att utveckla färdigheter i de områden hen relativt sett har en nedsättning i. Detta 
istället för att motivera eleven till att följa regler med hjälp av belöningar eller bestraffningar. 
Liknande utgångspunkter finns i Lågaffektivt bemötande (Hejlskov Elvén, 2014; 
McDonnell et al., 2015). Här betonas också affekternas roll i de konfliktfyllda situationerna, 
där problemskapande beteende ses som en följd av att eleven hamnat i ett känslomässigt 
”kaostillstånd” då hen inte har de färdigheter som krävs för att kunna hantera situationen. 
Personalens ansvar blir i den akuta situationen att underlätta för eleven att hamna i ett lugnare 
tillstånd. På så vis får eleven chans att uppnå en känsla av kontroll över sig själv och 
situationen. Dessa faktorer är i sin tur avgörande för att hen ska ha möjlighet att förändra sitt 
beteende. Affektsmitta är ett nyckelbegrepp inom det lågaffektiva bemötandet och innebär att 
affekter och stämningslägen automatiskt kan ”smittas” mellan människor genom att man lätt 
kan överta en annan människas känsla. Olika personer är olika känsliga för affektsmitta och 
personer med till exempel nedsatt mentaliseringsförmåga kan vara extra känsliga, vilket visar 
sig tydligt i konfliktsituationer där konfliktkänslorna lätt eskalerar till kaosnivåer. För att 
undvika en eskalering kan personalen anpassa sitt bemötande genom att försöka ha ett 
avslappnat röstläge och kroppsspråk. Det är vanligt att personal i en konfliktsituation går i 
konfrontation och på olika sätt försöker gränssätta eleven genom exempelvis tillrättavisningar 
eller krav på vad eleven bör eller inte bör göra, för att få beteendeproblemet att upphöra. Detta 
kan dock få direkt motsatt effekt och stegra konflikten så att eleven hamnar i kaos och 
beteendeproblemet istället förvärras. En studie från psykiatrin visar att den absoluta merparten 
av de våldsamma incidenter där patienter skadat personal inletts med att personal försökt 
gränssätta patienten (Bjørkly, 1999). I den akuta konfliktsituationen rekommenderas 
personalen istället använda strategier som skapar förutsättningar för eleven att återfinna 
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självkontrollen. Strategierna kan vara att avleda från det som skapar för hög frustration hos 
eleven, att byta personal eller att backa, både i fysisk bemärkelse och i betydelsen att backa 
från de krav som ställts och istället ska man vänta ut utbrottet. Endast i undantagsfall bör man 
beröra personen i den akuta situationen. Dock ska man inte göra det via långa fasthållningar 
eller liknande, utan istället ska man använda sig av olika ickevåldsamma tekniker där man 
följer med i personens egna rörelser. Detta för att inte riskera att utsätta personen för ett 
övergrepp eller eskalera konflikten. Dessa metoder har utformats av Andrew McDonnell 
under samlingsnamnet Studio III (McDonnel et al., 2008). Personalen bör dock i första hand 
alltid fokusera på det förebyggande arbetet genom att bland annat göra skolmiljön mer 
begriplig och anpassa förväntningar efter förmåga. På så sätt undviks att eleven hamnar i 
kaos. Personalen bör även lära sig känna igen tidiga signaler på att eleven är på väg in i kaos 
för att på ett tidigt stadium kunna lugna situationen (Greene, 2009; Hejlskov-Elvén, 2014). 
Både CPS och lågaffektivt bemötande är vanligt förekommande metoder för att 
hantera beteendeproblem i olika verksamheter. Tillämpandet av CPS har i 
familjebehandlingar visat sig vara verksamt för att minska symtombilden för barn 
diagnosticerade med trotssyndrom (Greene et al., 2004; Johnson et al., 2012). Vid införandet 
av CPS vid psykiatrisk slutenvård för barn- och ungdomar har denna metod kunnat fungera 
som ersättning för mer disciplinära åtgärder vid beteendeproblem såsom fasthållningar och 
isolering (Greene, Ablon & Martin, 2006; Ercole-Fricke, Fritz, Hill & Snelder, 2016) och 
metoden befanns även minska beteendeproblem, självskadebeteende och behovet av att 
tillkalla säkerhetspersonal (Ercole-Fricke et al., 2016).  
Lågaffektivt bemötande är inte en formstyrd metod på samma sätt som CPS, utan är 
snarare att förstå som ett synsätt där man använder sig av olika strategier som stämmer 
överens med de teoretiska utgångspunkterna. Detta gör att det är svårt att finna publicerade 
studier som undersöker lågaffektivt bemötande i sin helhet, utan man får istället undersöka de 
olika strategierna var för sig. Det finns dock en publicerad fallstudie (McDonnell, Johnson, 
Reeves & Lane, 1998) som visar på att lågaffektivt bemötande varaktigt kunnat minska 
beteendeproblemen i arbetet med en ung man med inlärningssvårigheter. McDonnell et al. 
(2008) fann att personal som mötte beteendeproblem i sitt arbete med personer med 
autismspektrumdiagnoser ökade sitt självförtroende i att hantera beteendeproblemen efter att 
ha gått en kurs i Studio III, även om beteendeproblemen i sig inte minskade i omfattning. 
Kritik mot att använda sig av avledningar och att undvika konfrontation framkommer i en 
litteraturstudie över, bland annat, insatser vid beteendeproblem skriven av Hastings (1997), 
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där strategierna snarare anses vidmakthålla beteendeproblemen på lång sikt, än att minska 
dem.  
Hur upplever skolpersonal konflikter och problemskapande beteenden? 
De flesta studier som undersöker ämnet utgår ifrån lärares perspektiv. Att skapa studiero och 
ordning, och i samband med det hantera konflikter och problemskapande beteenden, beskrivs 
som en stor del av arbetet (Lärarnas riksförbund, 2014). Enligt Ogden (2003) upplevs 
beteenden som utmanar lärarnas kontroll och auktoritet som svårast att hantera. Dock tycks 
frekvensen av beteendet, snarare än allvarlighetsgraden av det, påverka upplevelsen mest. 
Undersökningar har visat att de beteenden som lärare upplever som mest problematiska att 
hantera är mindre allvarliga, men ofta återkommande, störningar såsom att elever pratade utan 
att ha fått ordet eller störde andra elevers arbete. Detta samtidigt som allvarligare beteenden, 
såsom fysiska och verbala angrepp, i lägre grad beskrevs som svåra att hantera (Ogden, 2003; 
Wheldall & Merrett, 1988, refererat i Karlberg, 2011). Karlberg (2011) menar att en möjlig 
slutsats av detta är att allvarliga uppförandesproblem visserligen skapar kvalitativt störst 
svårigheter för lärare, men att mindre allvarliga uppförandeproblem skapar mest svårigheter 
vilket kan upplevas mer problematiskt då detta sker oftare. Greene, Abidin och Kmetzs (1997) 
har även funnit att upplevelsen av vad som utgör ett problem till viss del är personbundet. Ett 
beteende som upplevs mycket problematisk av en lärare inte behöver göra det av en annan, 
det vill säga att definierandet av vad som är ett problem sker inte objektivt, utan att även 
betingelser hos läraren avgör bedömningen. Sådana betingelser kan bestå i lärarens 
förväntningar på elevernas beteende och tolerans för avvikelser från det förväntade beteendet 
samt lärarens förmåga att hantera beteendeproblem.   
Vad behöver skolpersonal för att hantera konflikter och problemskapande beteenden på 
ett verksamt sätt? 
Hakvoort och Friberg (2015) påtalar att även om konflikter är en del av det vardagliga arbetet 
så krävs specifik kunskap och träning för att kunna hantera dem väl. Det har sedan länge 
framförts kritik mot de svenska lärarutbildningarna då det inte undervisats konflikthantering 
alls eller i tillräckligt utsträckning. I en undersökning av Lärarförbudet och Lärarnas 
riksförbund från 2006 angav 56 % av dåvarande lärarstudenter att man inte fått någon 
utbildning i konflikthantering på lärarprogrammet. Sedan dess har det tagits riksdagsbeslut 
om att momentet ska ingå i alla lärarutbildningar, vilket i allt högre utsträckning 
implementeras. För lärare med äldre utbildningar är det dock sannolikt att sådana inslag inte 
funnits i grundutbildningen i någon betydande utsträckning. I skolan arbetar dessutom andra 
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yrkesgrupper, såsom elevassistener och resurspersonal, ofta utan krav på en formell utbildning 
i konflikthantering. Istället har man, i bästa fall, skaffat sig kunskap via fortbildningar och 
praktisk erfarenhet. I studier där lärare intervjuats om vad de behöver för att hantera konflikter 
på ett positivt sätt framhålls vikten av att det finns ett gemensamt och stöttande 
förhållningssätt hos skolans personal och från skolledningen (Broberg & Hedberg, 2015; 
Larsson & Augustsson, 2007). Även mer utbildning i att hantera problemskapande beteende 
önskades (Hwang Bursjö & Linder, 2015).  
 I dagsläget finns det därmed indikationer på en kunskapsbrist ute i skolverksamheterna 
gällande vilka metoder som kan trappa ned, respektive eskalera en konflikt eller ett 
problemskapande beteende. Traditionellt har mer disciplinära metoder använts för att bemöta 
beteendeproblem, och även i den aktuella skoldebatten framförs åsikter om att skolan i högre 
grad borde återgå till dessa. Dock har även alternativa metoder och förhållningssätt tagits 
fram. I utformandet av utbildningar i bemötandet av konflikter och problemskapande 
beteende är det relevant att ta reda på vilka strategier skolpersonal använder sig av, vilka 
motiv som ligger bakom deras strategival, om strategin fungerade och hur de upplevde 
situationen. I denna studie har jag valt att undersöka just detta för att bidra till en fördjupad 
förståelse i ämnet. 
Syfte och frågeställningar 
Ett övergripande syfte är att undersöka hur skolpersonal upplever konflikter och 
problemskapande beteende från eleverna och deras beskrivningar av metoder för att hantera 
det. Detta besvaras med hjälp av följande frågor:   
Hur upplever personalen konflikter och problemskapande beteende från eleverna, i vilka 
situationer uppkommer beteendena, och hur förklarar personalen elevernas beteende? 
Hur beskriver personalen att de bemöter konflikter och problemskapande beteende? 
Vilka strategier upplever personalen är konstruktiva, respektive mindre konstruktiva, i 
bemötandet? 
Vad upplever sig personalen behöva för att bemöta konflikter och problemskapande beteende 
på ett konstruktivt sätt?  
Avgränsningar: I denna uppsats undersöks endast hur skolpersonal hanterar problemskapande 
beteenden eller konflikter där elever är inblandade, med huvudfokuset på situationer där en 
eller ett par elever interagerar med varandra eller med skolpersonal. Den undersöker därför 
inte till exempel konflikthanteringsmetoder som involverar hela klasser som ett kollektiv. 
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Metod 
Enligt Willig (2013) behöver forskaren ta ställning till tre epistemologiska frågor vid val av 
vetenskapsteoretisk utgångspunkt för sin studie:  
1. Vad för typ av kunskap är det man vill producera? 
2. Vilka antaganden gör forskaren om världen? 
3. Vilken är forskarens roll och påverkan i forskningsprocessen? 
Den kvantitativa forskningen strävar efter att producera objektiva fakta, i form av till exempel 
orsakssamband. Forskaren intar en realistisk position vilket innebär att man ser på världen och 
förhållanden i den som essentiella, det vill säga som någonting relativt stabilt och oberoende 
av vem som studerar den. Den påverkan forskaren har på processen och resultatet ska i största 
möjliga mån reduceras för att på ett så objektivt sätt som möjligt kunna ”avtäcka” dessa fakta 
och samband.  
Vid en kvalitativ ansats antar forskaren en mer relativistisk position där det snarare 
antas att det inte finns, alternativt inte går att nå, en objektiv kunskap om världen och dess 
samband som är oberoende av den kontext det studerade utspelar sig i och oberoende av 
forskarens egen påverkan i form av till exempel förförståelse. Olika grenar inom den 
kvalitativa forskningen tar sig an detta på olika sätt.  
Fenomenologin är en kvalitativ inriktning som intresserar sig för världen genom hur 
den upplevs av människor inom speciella kontexter och tider. Ontologiskt antar man att det 
finns stabila och objektiva sanningar, eller essenser, i världen. Dessa är dock inte direkt 
åtkomliga att studera och de blir därför inte studieobjektet, eller fenomenet, i en 
fenomenologisk studie. Istället söker man kunskap om världen via beskrivningar av 
upplevelser och meningsskapandet kring dem, även kallat livsvärldar, som sker när 
människan interagerar med sin omvärld. Varje sådan livsvärld kan ses som essentiell i sig, 
vilket innebär att man kan se det som att flera sanningar gällande ett fenomen kan existera 
parallellt med varandra. Forskarens förförståelse påverkar vilken kunskap som produceras. 
Inom den tolkande fenomenologin används forskarens förförståelse och reflektionen runt dess 
påverkan på det insamlade materialet som en integrerad del av den totala analysen.  I denna 
studie användes den tolkande fenomenologin för att förstå hur personalen upplevde och 
skapade mening då de bemötte konflikter och problemskapande beteenden hos sina elever.  
I det kvantitativa forskningsfältet finns en strävan efter att de forskningsresultat man 
når ska vara möjliga att generalisera till andra populationer och kontexter i så stor 
utsträckning som möjligt. Detta försöker man nå genom representativa urval och genom att ha 
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så stora stickprov att det går att dra signifikanta statistiska slutsatser. Kvalitativ forskning kan 
inte nå generaliserbarhet på samma sätt, bland annat då datainsamlingen är mindre styrd och 
mer omfattande för varje forskningsdeltagare, vilket i praktiken innebär att man har betydligt 
färre forskningsdeltagare och ett mer spretigt material. Utgångspunkten i kvalitativa studier är 
inte heller i första hand att nå samma typ av generaliserbarhet som kvantitativa studier. Det 
finns dock andra möjligheter att nå generaliserbarhet. Willig beskriver att om en viss 
erfarenhet identifierats genom en kvalitativ studie kan man dra slutsatsen att den typen av 
erfarenhet är möjlig i den studerade kulturen eller samhället, även om man inte kan uttala sig 
om hur vanlig den är. Man kan även öka en studies generaliserbarhet genom att sätta 
resultaten i relation till andra studier, eller genom att studera samma fenomen i olika kontexter 
och jämföra. 
Deltagare 
Intervjupersonerna bestod av lärare (n=4) och elevassistenter (n=2) som arbetade vid två 
resursskolor, en inriktad mot årskurs 1-6 och en mot årskurs 7-9. Tre av intervjupersonerna 
arbetade framförallt med årskurs 1-6, och tre med årskurs 7-9. Dessa sex personer valdes ut av 
flera intresserade för att få en spridning vad gäller deltagarnas yrke och vilken åldersgrupp de 
arbetade med. På vardera skolan gick åtta elever där vissa elever tillbringade hela, eller 
merparten av, skoltiden på sin resursskola, medan andra enbart var där några timmar per 
vecka och hade den övriga undervisningen i sin hemskola. Det behövdes inte en specifik 
diagnos eller problematik för att få en plats på resursskolorna, men av personalen beskrevs det 
som att flera av skolornas elever hade en neuropsykiatrisk problematik och/eller sociala och 
emotionella svårigheter. Många uppvisade även ett problemskapande beteende. Bemanningen 
på båda skolorna var ca en personal per två elever, och samtlig personal hade tillgång till 
handledning.  
Inklusionskriteriet för denna studie var personal som arbetar på resursskolor. Att just 
personal på resursskolor valdes ut till studien var utifrån förförståelsen att resursskolepersonal 
ofta har rik erfarenhet och kompetens av att hantera konflikter och problemskapande 
beteenden. Detta då de sätts in som ett extra stöd för de elever som den ordinarie skolan 
misslyckats hjälpa fullt ut. Jämfört med de ordinarie skolorna finns ofta en tätare bemanning 
och ett tätare samarbete kring eleverna, vilket kan ge personalen ett större utrymme att 
reflektera över bemötande av eleverna, testa olika strategier och göra individuella 
anpassningar.  
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Datainsamlingsmetod 
I studien användes individuella, semistrukturerade intervjuer som datainsamlingsmetod. 
Intervjuerna utgick ifrån en frågeguide utifrån tre frågeområden (se bilaga) i syfte att hålla 
fokus på fenomenet och de intervjuade uppmuntrades att ge exempel på olika 
problemsituationer där fenomenet varit aktuellt. Detta för att få svaren att handla om de egna 
upplevelserna och erfarenheterna snarare än abstrakta och generella resonemang. Intervjuarna 
har även kunnat ställa följdfrågor utifrån informanternas svar för att ytterligare fördjupa 
beskrivningarna och informanterna gavs möjlighet att själva styra in samtalet på det de 
upplevde vara relevant att förmedla.  
Procedur 
För att rekrytera kontaktades flera resursskolor via e-post med ett utskick om studien. Även 
personliga kontakter användes, och det var till sist där som studiens två skolor rekryterades. 
Vid tidpunkten för studiens början ingick även intervjuer med skolornas elever angående hur 
de upplevde problemsituationer och personalens bemötande av dem. Resultaten för 
elevintervjuerna rapporterades i en medstudents uppsats (Alwmark, 2013).  
Vid ett första möte med rektor och personal på skolorna presenterades och godkändes 
ett preliminärt upplägg av studien. Vid nio tillfällen under en månad besöktes skolorna av mig 
och medstudenten. Vid de första tillfällena låg vårt fokus på att lära känna miljön och att 
skapa relationer till elever och personal för att göra den kommande intervjusituationen 
tryggare för dem. Därefter intervjuades deltagarna enskilt av antingen mig eller medstudenten 
i skolornas lokaler. Personalintervjuerna var mellan 40 och 70 minuter långa och spelades in.  
Databearbetning 
Intervjumaterialet bearbetades med inspiration från Interpretative Phenomenological Analysis 
[IPA] såsom det är beskrivet i Willig (2013).  
I ett första steg valdes två intervjuer ut, med en personal från vardera skolan, och 
transkriberades. 
Därefter lästes dessa igenom och det gjordes så kallade ”ofokuserade kommentarer” i 
marginalen om det som stack ut som relevant för fenomenet i innehållet.  
I nästa steg skapades för varje intervju teman utifrån kommenterarena.  
Sen sammanfördes temana från de två intervjuerna till huvudteman. 
Därefter transkriberades de resterande fyra intervjuerna och lästes igenom för att 
undersöka hur dessa tedde sig i relation till de huvudteman som redan skapats, var på vissa 
huvudteman modifierades och underteman tillkom. 
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För att illustrera varje huvudtema, och många av undertemana, valdes sedan citat ut 
från intervjuerna. 
Samtliga intervjuer har sedan lästs och lyssnats igenom i omgångar under processens 
gång för att ytterligare modifiera temana.  
Etiska överväganden och användbarhet 
I enlighet med Vetenskapsrådets forskningsetiska principer (2002) informerades personalen 
både inför och under intervjuerna om möjligheten att avbryta och dra tillbaka sitt deltagande i 
studien, både muntligt och via en blankett angående informerat samtycke. I mötet med 
personalen fokuserades det på att dels skapa goda relationer till personalen inför intervjuerna 
och dels på att lära känna miljön för att på så sätt få en rikare kontext runt det som 
intervjupersonerna beskrev. Det betonades att intervjuerna inte var i syfte att granska deras 
arbete utan att få ta del av deras upplevelser. Personalen meddelades att information de delgav 
skulle anonymiseras i presentationen genom till exempel fingerade namn och genom att 
materialet i största möjliga mån skulle komma att presenteras så att citat och utsagor inte gick 
att koppla till enskilda personer.  
För att tillförsäkra intervjupersonerna största möjliga anonymitet har jag valt att inte 
ange personvariabler som sedan inte kommer användas i analysen, såsom kön och ålder. 
Detsamma gäller för de elever som förekommer i citaten. Detta då studiens låga deltagarantal 
och skolornas låga elevantal skulle göra det allt för lätt att identifiera enskilda personer. Av 
samma anledning kommer inte heller deltagarnas yrke att anges i resultatet och diskussionen, 
utan samtliga kommer istället att kallas för skolpersonal eller bara personal. Citaten har ibland 
modifierats för att undvika persontypiska eller dialektala uttryck, dock utan att ändra 
betydelsen av innehållet.  
Under studiens genomförande har det gjorts kontinuerliga överväganden utifrån nyttan 
av det kunskapstillskott studien skulle kunna tillföra i relation till potentiella risker för 
studiens deltagare och de elever och övriga kollegor som omnämns, och det har funnits en 
beredskap för att hantera att eventuellt känsligt material skulle kunna framkomma under 
intervjuerna. 
Förförståelse och position 
Oavsett forskarens ansats kan såklart olika egenskaper hos forskaren påverka interaktionen 
mellan forskaren och den intervjuade. Inför och under intervjuprocessen vidtogs en rad 
åtgärder i syfte att skapa så trygga förhållanden som möjligt för de intervjuade. Dels genom 
att intervjuarna spenderade tid med både personalen och eleverna i verksamheterna innan 
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själva intervjuerna genomfördes, vilket gav skolpersonalen möjlighet att lära känna 
intervjuarna. Dels genom att intervjuarna återkommande försökte vara transparenta med 
studiens syfte och hur intervjuerna sedan skulle användas, vilket gav personalen goda 
möjligheter i att välja vilken information man ville delge. Dock kan man ändå tänka sig att 
intervjuarna kunde upplevas som en instans som kritiskt skulle granska och värdera 
personalens arbetssätt, vilket i sin tur skulle kunna ha lett till att personalen valde att 
framhålla erfarenheter där de var nöjda med sitt bemötande framför erfarenheter där de kände 
sig missnöjda. Detta blir relevant då man betänker att det den intervjuade säger inte är en 
direkt återspegling av dess livsvärld, utan också ett resultat av interaktionen i intervjun 
(Willig, 2013). 
Min ingång vad gäller att bemöta problemskapande beteenden är att det ofta kräver en 
medveten ansats för att hitta verksamma strategier då beteendena i sig kan väcka starka 
känslor även i de som möter dem. Detta kan lätt gå vidare i mer impulsiva reaktioner, vilka 
riskerar att förvärra situationen. Det kan även krävas en medveten ansats för att kunna se 
bortom mer traditionell uppfostring och disciplinära metoder. Datainsamlingen och analysen 
har gjorts med 4 års mellanrum. Inför analysen har min personliga förförståelse för fenomenet 
blivit rikare då jag själv arbetat några år på en gymnasiesärskola där arbetet är likt mina 
intervjupersoners i det att man i det dagliga arbetet reflekterar över och bemöter 
problemskapande beteenden, och jag har i och med det fått ytterligare respekt för områdets 
komplexitet. 
Resultat 
Nedan redogörs det för de fem huvudkategorier som relateras till studiens frågeställningar; 
Faktor som avgör bemötande, Det professionella bemötandet, Strategier för att förebygga 
konflikter, Strategier för att trappa ned konflikter samt Att hantera läget efter konflikten. De 
två första kategorierna kan ses som mer övergripande och de tre sista är mer inriktade på 
specifika strategier i olika skeden av ett konfliktförlopp. Vissa fenomen, såsom relationens 
betydelse, återkommer under flera kategorier och belyses där ur olika perspektiv. Samtlig 
personal kommer att benämnas med bokstaven P i citaten, och könsspecifika pronomen har 
bytts ut till det könsneutrala hen.  
Faktorer som avgör bemötande 
De strategier personal använder sig av under konflikter, och för att förebygga att de uppstår, 
är såklart beroende av i vilka situationer problemen uppstår och vilka problemskapande 
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beteenden situationerna genererade. Även förståelse för bakgrunden till beteendena, elevens 
förmågor och synen på sitt eget uppdrag påverkar hur personal bemöter problemskapande 
beteenden.  
 Situationer och beteenden. Problemsituationerna personalen valt att utgå ifrån i 
intervjuerna rörde olika typer av kravställanden från personal gentemot eleven, till exempel på 
att utföra skoluppgifter, avbryta rastaktiviteter, ha ett acceptabelt uppförande eller 
förväntningar på att ta emot stöd och hjälp. Andra problemsituationer som togs upp rörde 
tillfällen då elever, enligt personalen, upplevt sig missförstådda eller orättvist behandlade eller 
där det uppkom en intressekonflikt mellan elever.  
 De problemskapande beteendena som personalen beskrev att elever gjort i dessa 
situationer var att angripa andra elever eller personal verbalt eller fysiskt, ha sönder saker, 
avvisa personal, ”arbetsvägra” eller undvika arbete med andra aktiviteter, göra störande ljud, 
avvika från skolans område, inte se eller erkänna sin egen del i en konflikt och att ljuga. 
 Förståelse för bakgrunden. Ytterligare en faktor som påverkade personalens 
bemötande var hur de förstod och förklarade bakgrunden till elevernas beteende. Flera 
uttryckte att det ofta var svårt att avgöra vad som orsakat ett problemskapande beteende. 
Enligt personalens beskrivningar var det vanligt att inte heller eleverna förstod anledningen, 
och i andra fall förstod eleverna, men hade inte förmågan att kommunicera det. Personalen 
fick istället göra antaganden om vad som kunde ha bidragit till beteendena, vilket i sin tur 
kunde ge ledtrådar till hur beteendet bäst bemöttes. Antaganden rörde till exempel faktorer 
utanför resursskolornas domäner, såsom att eleverna agerade utifrån dåliga erfarenheter och 
bristfälligt bemötande på andra skolor, en påfrestande hemsituation eller konflikter med 
jämnåriga på fritiden. Dessa upplevelser bar eleven med sig och agerade sedan ut dem även 
på resursskolorna. Det antogs även att olika egenskaper och tillstånd hos eleven själv bidrog 
till beteendena, såsom svårigheter att samspela och förstå andras perspektiv på grund av 
funktionsnedsättningar, att många av eleverna ofta mådde mycket psykiskt dåligt samt att 
många elever hade svårt att uttrycka sitt mående på andra sätt än genom problemskapande 
beteenden. I några intervjuer beskrevs även att man upplevde att eleven ville trotsa och testa 
gränser. Eleverna beskrevs som att de hade nära till starka negativa känslor som lätt blossade 
upp och agerades ut även vid, till synes, mindre motgångar. I skolsituationen antogs 
bidragande faktorer vara dynamik och konflikter i elevgruppen eller att eleven triggats av 
något i samspelet mellan personalen och eleven, vilket kunde beskrivas såhär: 
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P: Det krävs så lite för att det ska gå snett. Ett fel ord man säger, fel röstläge man har, 
man tittar åt fel håll och så. Det krävs väldigt, väldigt lite för att det ska låsa sig 
fullständigt för eleverna, och då är det väldigt svårt att lösa upp det igen. 
Personal beskrev även situationer där de upplevt att elever blivit frustrerade över att ha fått en 
för svår eller obegriplig uppgift. Men då eleven inte velat riskera att framstå som dum genom 
att berätta just det, så kunde frustrationen istället förmedlas som glåpord riktade mot 
personalen. Det förekom även antaganden om att när elever väl mådde bättre, kunde eleverna 
ha svårt att veta hur de skulle hantera det och inte minst de högre krav som ställts på dem i 
samband med det. Man antog då att detta i sig triggat elever till problemskapande beteende 
för att få fram en mer bekant och hanterbar situation.  
 Synen på det egna uppdraget. Hur personalen ser på sitt eget uppdrag har också 
påverkan på hur de sedan bemöter eleverna. Personalen beskrev sitt uppdrag som tudelat.  
 Det första uppdraget, givet att det är en skola, innebar såklart att möjliggöra för 
eleverna att kunna delta i undervisningen och nå kunskapsmålen. Detta innebar även att arbeta 
för att eleven successivt skulle kunna återvända till en skolgång på hemskolan, då 
resursskolorna inte hade som syfte att vara en permanent placering. Resursskolornas uppdrag 
var att ge ett mer omfattande och individuellt anpassat stöd så att eleven hamnade i ett bättre 
läge för att kunna tillgodogöra sig undervisningen på sin hemskola och nå kunskapsmålen.  
 Det andra uppdraget rörde elevens mående och sociala utveckling. Man ville dels 
skapa goda förutsättningar för att eleven skulle må bättre i sin nuvarande livssituation. Dels 
ville man ge eleven det den behövde för att utvecklas till välmående vuxna med möjlighet att 
delta i samhällslivet på samma villkor som andra. För att åstadkomma detta ville man hjälpa 
eleverna att ändra sina problemskapande beteenden och istället hitta mer konstruktiva sätt att 
lösa svårigheter. Man såg det även som sitt uppdrag att undervisa i vad som kunde anses vara 
acceptabelt, respektive oacceptabelt beteende, både vad gäller elevens nuvarande livssituation 
men också gällande vad som skulle komma att förväntas av dem från samhället i framtiden. 
En personal beskriver sitt tudelade uppdrag såhär: 
P: Det är ju dit jag vill komma. En insikt - nu händer det någonting i hens liv! Kan 
detta bryta hens beteende, till något bättre? Inte så att hen kanske klarar av skolan 
bättre, men så att hen inte väljer en dålig… alltså livsval, så är det ju mycket värt. Och 
kan jag få bidra med några ord i det så är det ju jätteskönt. Det är det som gör detta 
jobbet värt det. 
Samtliga intervjuade beskrev hur att man ville öka elevernas förmåga att ta ansvar för sitt 
beteende men att man samtidigt hade förståelse för att tidigare nämnda bakgrundsfaktorer 
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kunde begränsa elevens möjlighet att utöva den självkontroll som skulle behövas för att nå dit 
på egen hand. 
 Vidare ville man kunna ge eleven en erfarenhet av att bli sedd, omtyckt och lyssnad 
på och av att det finns vuxna som går att lita på, särskilt för de elever där dessa erfarenheter 
varit bristfälliga. Detta skulle stärka elevernas självkänsla både i nuet och för framtiden. 
 I arbetet med dessa två uppdrag ingick även att försöka ha ett helhetsperspektiv på 
elevens livssituation och förmågor och för att kunna göra detta samarbetade man med övriga 
delar av elevens nätverk såsom ursprungsfamilj/familjehem, socialtjänsten och den ordinarie 
skolan. 
 I flera intervjuer beskrevs att man ofta förväntade sig någon form av 
problemskapande beteende från eleverna då detta ofta var en bidragande orsak till att man 
blivit beviljad en plats på skolorna. Arbetet med att hantera detta kunde upplevas både som 
utmanande och stundtals slitsamt, men också som något som gjorde arbetet intressant och 
engagerande. Från skolpersonalens beskrivningar fick jag intrycket av att de inte upplevde 
konflikter och problemskapande beteende som särskilt problematiskt i sig, utan att 
hanterandet av detta var en del av det vardagliga arbetet snarare än att det utgjorde 
svårhanterliga avvikelser. 
Det professionella bemötandet 
Något som återkom i flera intervjuer var vikten av att man kunde se och skilja på sig själv och 
sitt fungerande som privatperson respektive hur man skulle fungera i sin professionella roll i 
bemötandet av eleverna.  
 Det professionella bemötandet i konfliktsituationer beskrevs som en förmåga hos 
personalen att härbärgera och ställa sig över de mer privata eller spontana känsloreaktioner 
som uppkom i dem, om de bedömde det som mindre gynnsamt för eleverna och situationen 
att dessa känslor agerades ut. I det konkreta bemötandet kunde detta innebära att aktivt 
försöka se bortom de direkta budskapen, såsom när glåpord riktades mot den egna personen. 
Istället för att bli sårad, eller agera på sårade känslor, försökte man förstå det som ett uttryck 
för att eleven mådde dåligt och hade svårt att hantera situationen. Därefter valde man ett 
bemötande utefter vad man trodde eleven och situationen behövde.  
 Att före, i och efter situationen fundera över hur man själv kunde agera för att 
förebygga och mildra konflikter sågs också som en del i det professionella bemötandet. Flera 
intervjuade beskrev en kontinuerlig reflektionsprocess där man försökte identifiera om man 
själv, på ett mer omedvetet plan, förde med sig någonting konflikttriggande i situationen, till 
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exempel i form av negativa förväntningar eller en otydlighet i intentioner. En personal 
beskriver hur hen reflekterat över sin egen roll i en eskalerande konflikt: 
P: Så att någonstans, det här att jag hade med mig att vi har inte en bra relation … så 
jag gick inte in sådär som Tjolahopp tjolahej... så ibland tänker jag att [suckar] kanske 
jag sökte bråk med hen i vissa sammanhang för jag vet att jag kan inte lyckas i det här, 
med att pressa på. 
Det framkom att i vissa elev-personal relationer där det spontant uppkommit en god 
personkemi tycktes det lättare att hitta en god balans i att kunna använda sig av detta spontana 
gillande för att skapa balans i relationen mellan mer vänskapligt skämtande, uttryck för 
omtanke och att ställa krav. Vissa intervjuade tog upp situationer där det spontana gillandet 
saknades, eller där olika konfliktdynamiker mellan eleven och personalen gjort det svårt för 
personal att använda sig av sina spontana känslor. Sådana situationer kunde hanteras genom 
att personalen aktivt arbetade med sina känslor för att kunna skapa en bättre relation vilket i 
sin tur kunde generera ett ömsesidigt gillande. I vissa situationer upplevde personalen att 
relationsdynamiken till vissa elever gjorde att personalen inte lyckades förhålla sig 
professionellt, vilket till exempel kunde leda till att spontan ilska ”läckte” ut och förvärrade 
konflikten.  
P: Så, det jag tyckte det var jobbigt med konflikten med den här eleven är att jag… 
dels lät mig själv påverkas och bli förbannad på hen. För jag brukar ju … hantera … 
alltså skilja … att mitt professionella jag och mitt privata jag... men här gick hen 
liksom på på ett sätt som gjorde att jag blev förbannad. 
Några punkter framhölls av samtliga intervjuade som extra viktiga för att lyckas med sitt 
uppdrag och för att kunna behålla sin professionalitet i bemötandet av eleverna. Den första var 
att ständigt ”ligga flera steg före” i sin planering, men att samtidigt kunna vara flexibel och 
känna ett lugn i att alla planer plötsligt behöver förändras. Den andra var att vara inställd på 
att det inte finns några färdiga lösningar som passar alla och att det sällan går att veta förrän 
efter situationen, om ens då, om den strategi man använt sig av blev bra.  
 Alla framhöll även betydelsen av att det fanns ett gott samarbete mellan kollegorna, 
där det fanns utrymme att gemensamt reflektera över de situationer som uppstod, sitt eget 
bemötande och hur man bäst skulle bemöta dem framöver. Flera beskrev hur den 
gemensamma reflektionen och planerandet användes som ett redskap för att göra arbetet mer 
prestigelöst. Att hamna i ett låst läge med en elev hanterades då inte som ett personligt eller 
yrkesmässigt misslyckande, och man stod inte heller som ensamt ansvarig för att lösa 
situationen. Detta upplevdes som avlastande och tryggande för personalen, men också som 
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mer verksamt för att hitta ett bra bemötande av eleven då man kunde ta del av flera personers 
perspektiv. Den gemensamma reflektionen användes även för att personal skulle kunna 
ventilera sina känslor inför situationen tillsammans med kollegorna istället för att agera ut 
dem mot eleven. En personal beskriver vikten av samarbetet med arbetslaget för att behålla 
sin professionalitet: 
P: Det som kan få oss till, och falla få mig till att falla, det är ju när det blir Jag – 
[personens namn], inte Jag  - [personens yrkestitel]. När min sköld brister litegrann, 
när det kommer in bakom... och det händer väldigt sällan, tack och lov. Men ibland 
lyckas det ju. För att, vi går ju olika ihop med olika personer, så... Men jag tycker det 
är väldigt frustrerande när jag inte lyckas, det är ju det… men där är det en styrka att 
ha arbetslaget, och lätta sitt hjärta.. och.. för.. utan arbetslaget skulle det ju inte gå ju. 
Kollegorna kunde även avlasta genom att byta arbetsuppgifter med varandra när man 
bedömde läget som allt för låst. Då fick en annan personal gå in och arbeta med eleven istället 
tills läget bedömdes mer gynnsamt igen. I några intervjuer nämndes även att man fått hjälp av 
externa handledare, och vikten av att ha ett gott stöd från både skolledningen och samarbete 
med elevernas övriga nätverk. Flera framhöll betydelsen av en konsekvent samsyn i kollegiet 
gällande bemötande av eleverna. Detta kunde emellanåt vara svårt att uppnå, men beskrevs 
ändå som eftersträvansvärt då man upplevde att det hade en direkt negativ inverkan på 
eleverna de gånger det saknades.  
 En annan aspekt rörande det professionella bemötandet som togs upp var hur säker 
man kände sig på att de strategier och förhållningssätt man använde sig av var verksamma. 
Här framkom en skillnad mellan personal som arbetade med de yngre eleverna (åk 1-6) och 
personal om arbetade med de äldre eleverna (åk 7-9). Personalen som arbetade med yngre 
elever uttryckte i högre grad att man kände sig säker i sitt arbetssätt: ”Jag kan säga att jag 
väldigt, väldigt sällan tvekar på hur jag ska hantera en situation. Det gör jag sällan alltså. Det 
kan jag inte komma ihåg när jag gjorde sist.” Man betonade även vikten av att hålla på att det 
är personalen och inte eleverna som ska bestämma. Personalen som arbetade med 
högstadieelever beskrev i högre grad en osäkerhet och ett sökande efter verksamma strategier. 
Man framhöll att å ena sidan var det personalen som skulle bestämma, men å andra sidan ville 
man kunna ”möta upp” eleven och få med dem i besluten. Avvägandet beskrevs som svårt. En 
personal illustrerade det komplexa i att försöka anpassa sitt bemötande och sedan tolka hur 
utfallet blev genom följande situation:  
P: I början var jag så att jag hela tiden lyssna på vad hen sa och respektera osv. Men 
det förstod jag sen, att riktigt så funkar det inte heller. Utan vi höll på med matte och 
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jag försökte hjälpa hen, "Jag behöver inte din hjälp!" och så nonchalera jag det och 
fortsatte hjälpa till att förklara "Men hur menar du då", sa hen då, så tog hen emot 
hjälpen, men när hen väl har tagit emot hjälpen och det var klart, så skrek hen "UT!". 
Generellt beskrevs det professionella bemötande som att man kunde behålla sitt lugn och vara 
omsorgsfull och respektfull även i konflikter och vid gränssättningar. Ytterligare komponenter 
var att man hade förmåga att ställa sig över den egna prestigen när man stötte på motstånd och 
istället samarbeta med kollegorna för att finna vad som skulle fungera bäst i situationen.  
Strategier för att förebygga konflikter 
Att arbeta konflikthanterande kan betyda olika saker beroende på vilket skede konflikten 
befinner sig i. En stor del av det arbetet går ut på att förebygga att konflikter alls uppstår, eller 
på att förhindra att små konflikter eskalerar till mer akuta situationer. Förutom att vara 
professionell i sitt bemötande beskrev personal andra typer av strategier för att förebygga att 
konflikter uppstod eller eskalerade, vilka i uppsatsen kategoriserats som: Att bygga relationer, 
Att arbeta lösningsfokuserat samt Att ställa anpassade krav. 
 Att bygga relationer. Att ha en god och individuell relation till varje elev beskrevs i 
samtliga intervjuer som den mest avgörande delen av en fungerande skoltillvaro. All personal 
berättade hur de på olika sätt gjorde ett aktivt arbete i syfte att skapa förutsättningar för att 
eleverna skulle kunna känna förtroende för dem. I flera av intervjuerna framkom att man såg 
på relationsskapandet i skolan som något som skulle komplettera, och i vissa fall, kompensera 
för bristande relationellt stöd i hemmiljön. Hälften av personalen beskrev att 
relationsbyggandet var en långsam process där det kunde dröja månader innan eleven kände 
tillit till personalen. Samtlig intervjuad personal beskrev hur de aktivt försökte förstå elevens 
upplevelser och behov. Detta gjordes dels i samtal med eleven själv, men också utifrån samtal 
med kollegor och andra delar av elevens nätverk samt genom observationer. I flera intervjuer 
beskrevs hur man validerade eleven i konfliktsituationen. Detta genom att försöka förmedla 
en förståelse för elevens upplevelse, såsom att hen var frustrerad över att en skoluppgift var 
för svår, eller att eleven var besviken på en lärare. Ytterligare ett sätt att validera eleven var att 
anpassa situationen efter elevens uttalade eller observerade behov. Några beskrev hur 
”timing” var en viktig och relationsfrämjande aspekt för att föra ett samtal med eleven om hur 
den till exempel ville bli bemött i konfliktsituationer. De mest verksamma komponenterna 
tycktes då vara att samtalet fördes i ett läge där eleven inte var i full affekt, utan snarare en 
stund efter att konfliktläget lugnat sig, och att samtalspartnern var någon av de i 
personalstyrkan eleven hade bäst relation till. 
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 Att genom både ord och handling visa eleven att man tyckte om och brydde sig om 
dem framhölls av flera som angeläget. I en intervju framhölls vikten av att förmedla att man 
skiljer på beteende och person då eleven gjort något som upplevts problemskapande:  
P: Då får man börja med att tala om att man tycker väldigt mycket om dem, men inte 
det de gör. Sen när man vunnit lite mer förtroende kan man säga till mer direkt, lite 
mer rakt, för då vet de att man inte hoppar på dem, utan på grejerna de gjorde. 
I flera intervjuer beskrevs strategier som syftade till att personalen skulle vara så tillgängliga 
för eleven som möjligt, utifrån hur man tolkade elevens behov, till exempel genom att bedriva 
undervisning via facebook-chat eller att göra hembesök, vilket illustreras i följande citat: 
P: Hen testade om jag stod kvar, och jag visade att jag stod kvar och att jag fortfarande 
tycker om hen och att jag brydde mig tillräckligt mycket om hen för att ta mig bort 
och hem till hen och prata med hen i telefon. 
 Att arbeta lösningsfokuserat. Flera ur personalen beskrev att de hade ett 
lösningsfokuserat arbetssätt, med strategier för feedback på både elevens arbete och beteende, 
och de nämnde även vikten av få avsluta konflikter. Flera beskrev hur man fokuserade på de 
framsteg eleven gjort skolmässigt istället för de delarna som inte fungerat, vilket kan belysas 
genom följande citat: 
P: [Elev och personal hade haft konflikt i 43 minuter av en 50 minuters-lektion] ”Jag 
sa det att: Titta nu här så, nu har vi haft 7 min bra engelska, nu glömmer vi det andra.” 
Eller genom att fokusera på elevens beteendemässiga framsteg:  
P: Att jobba lösningsfokuserat tycker jag också är jättebra, och funkar. Och det gör ju 
så att en elev som blir förbannad och välter en stol, eller sparkar in i väggen, kan få 
positiv feed back på det. […]För att det är ju ändå bättre att sparka in i väggen än att 
sparka på en människa, då säger man: Du, vad bra! Det här tänkte jag på det som 
hände, att sist det hände för en månad sen, då gick du ut och nita Peter [fingerat 
namn]. Det gjorde du inte idag. Idag blev du lika jävla förbannad, men du sparkade i 
väggen och kastade en stol istället. Mycket bättre. Nästa gång kanske du kan hoppa 
över väggen och bara ta stolen med dig på vägen, va? 
Många i personalen betonade även vikten av att lösa konflikter som uppstod så snabbt som 
möjligt, så de kunde få bli avslutade för eleven, istället för att väcka oro eller ackumuleras till 
värre konfliktsituationer.  
 Det lösningsfokuserade arbetssättet kan även det ses som ett främjande av relationer 
på flera plan. Dels av relationen mellan eleven och personalen, där eleven får lämna 
situationen i visshet om att personalen inte är arg på hen, dels av elevens relation till sig själv, 
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där den inte lämnas i en känsla av misslyckande och slutligen kan det tänkas främja elevens 
relation till skolan i stort. Flertalet av personalen framhöll även att de i hög grad betonade 
framsteg i kontakter med elevernas hem, vilket kan ses som ett sätt att främja elevens relation 
även till hemmet.  
 Att ställa anpassade krav. Förutom att bygga goda relationer och arbeta 
lösningsfokuserat nämndes även andra strategier som användes för att förebygga och trappa 
ned uppblossande konflikter innan de eskalerat till mer akuta nivåer. Dessa strategier rörde 
hur man skulle kunna ställa krav och förmedla gränser på ett sätt som var möjligt att nå fram 
med. Krav används här i vid bemärkelse och innefattar även mer subtila förväntningar, 
kroppsspråk eller uppmaningar vilka eleven dock kan uppleva som krav som överstiger deras 
förmåga i situationen. Detta innefattar även de förväntningar eller försök till styrning av 
elevens beteende som uppstår i själva konfliktsituationerna.  
 Mycket av intervjumaterialet gällande att ställa krav kom att handla om hur man 
skulle få eleverna att arbeta, vilket var väntat då en skola i sig är en verksamhet byggd på krav 
att nå upp till kunskapsmålen. Det andra stora området för kravställanden var gränssättning 
och på att eleven skulle förändra sitt beteende.  
 Relationens och kravställandets ömsesidiga påverkan. Förhållandet mellan att ställa 
krav, ofta i form gränssättning, och relation beskrevs av flera som ömsesidigt påverkande. En 
god relation sågs då som en förutsättning för eleven alls skulle ha möjlighet att tillgodogöra 
sig undervisningen, eller för att eleven skulle kunna lyssna och följa då personalen satte 
gränser. I flera intervjuer framkom att man anpassade sitt kravställande utifrån hur man 
bedömde om det fanns en relation mellan elev och personal som höll för det. I de fall 
relationen bedömdes vara för bräcklig fick en annan personal, med en bättre relation till 
eleven, gå in som kravställare istället. 
P:[…] det finns ingen anledning att pressa på våra elever heller... beroende på vem det 
är och hur situationen är och relationen. Och jag har inte mandat och pressa på 
[eleven]. Utan, den som kan det är [kollegan], därför är det hen som gör det också, i 
arbetslaget. Jag har andra elever där jag kan pressa på rätt duktigt, och då är det bra 
med det. Så behöver jag inte gå in och ta det med den eleven, för det är ingen som 
vinner på det.  
Att ställa krav och förmedla gränser sågs i sin tur som något som kunde främja goda 
relationer. Flera intervjuade uppgav att de såg det som viktigt att sätta gränser och sedan stå 
fast vid dem, då detta innebar att personalen kunde upplevas som stabila och förutsägbara 
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vuxna, vilket i sin tur ledde till att eleverna kunde lita på och lyssna till dem. Detta var särskilt 
viktigt i situationer där eleven på olika sätt utmanade och ”testade” relationen. 
 Att lära ut var gränserna går. Som tidigare nämnts såg personalen det som en del av 
sitt uppdrag att förmedla vad som är acceptabelt respektive oacceptabelt beteende. Detta kan 
sägas vara ett uppdrag av mer uppfostrande karaktär, och personal har beskrivit det som 
viktigt att eleverna lär sig att man inte kan bestämma allt själv utan också måste anpassa sig, 
och att vissa gränser inte är förhandlingsbara.  
P: Jag tycker ju att gränser är så viktigt, att visa dem, för det är ju det som finns i livet. 
För många av de här barnen tror ju att: ”Det ska vara som jag vill, alltid!” Och det 
räcker ju med att det är två som tycker så, så är det ju en konflikt. 
Detta kunde förmedlas på olika sätt. Flera intervjuade beskrev olika åtgärder som syftade till 
att stärka elevens mentaliseringsförmåga så att eleverna skulle kunna förstå både sig själva 
och motparten i en konflikt. Om personalen själv var part i konflikten försökte man förtydliga 
vilka intentioner man hade med sitt agerande och vad som förväntades av eleven. Om 
konflikten var mellan elever agerade personal som medlare som lät båda parter komma till 
tals för att genom detta skapa en större förståelse och hitta nya lösningar. Flera beskrev hur de 
genom detta arbetade för att eleven skulle kunna se och ta ansvar för sin egen del i konflikter. 
Bland högstadiepersonalen beskrevs det att detta gjordes framförallt via samtal med eleven 
och förtydliganden om vad som förväntades. Bland personalen som arbetade med yngre 
elever nämndes även flera andra metoder, till exempel att på ett mer generellt plan prata om 
beteenden, såsom att man inte ska använda glåpord om varandra, eller mer lösningsinriktade 
samtal med enskilda elever där man också använde sig av ett blädderblock för att få ett 
visuellt stöd till det man pratade om. 
 Att reglera med konsekvenser. I flertalet intervjuer beskrevs hur man även arbetade 
med att förtydliga för eleverna vilka olika konsekvenser deras handlingar fick, och att man 
genom detta ville man förmå eleverna till att välja det som kunde vara konstruktiva 
handlingsalternativ framför problemskapande. Förutom så kallade ”naturliga” konsekvenser, 
såsom beröm respektive tillsägelser från personal, använde man sig bland de yngre eleverna 
av så kallade ”skapade konsekvenser” i form av ett belöningssystem, som beskrevs såhär:  
P: Belöningssystemet innebär att dagen är uppdelad på 6 pass […] och har du i stort 
sett gjort vad du ska under det passet så är du grön, men har du gjort någonting som 
inte är ok, efter våra regler är uppsatta, så får du inget grönt utan du går miste om en 
grön poäng så att säga. […] Då tar det längre tid för dig att nå upp till... till så många 
gröna prickar för att få din belöning. 
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 Att läsa av och anpassa. Då ett av syftena med resursskoleverksamheten var att 
hjälpa elever som hade svårigheter att nå sina kunskapsmål, och att samtliga intervjuade 
uppgav att skolarbete var en av de vanligaste källorna till konflikt, fanns det naturligtvis ett 
fokus på pedagogiska anpassningar. Man anpassade exempelvis arbetsuppgifter, arbetssätt 
och lektionslängd utefter elevens behov och intressen.  
 Man gjorde också anpassningar av mer relationell och emotionell karaktär, där 
”timing” beskrevs som avgörande för att få med sig eleven. Flera beskrev hur man försökte 
läsa av elevens läge för att se om den var mottaglig för krav eller om man skulle vänta med 
kraven tills eleven till exempel hamnat i ett bättre känsloläge. Detta kunde göras genom att 
fråga eller observera eleven, eller genom att ha kontakt med elevens hem och få information 
om något hänt innan eleven kom till skolan som fått hen ur balans. Om eleven tycktes 
exempelvis för upprörd för att klara av att sätta igång skolarbetet kunde hen få börja dagen 
med någon aktivitet som gjorde hen lugnare, såsom att sitta själv och lyssna på musik, innan 
man försökte reda i det som gjort eleven upprörd och/eller sätta igång skolarbetet. Man kunde 
även låta eleven själv styra timingen för när skulle genomföra ett prov eller för när hen ville 
ha personalens hjälp. Som tidigare nämnts anpassade man även kravsituationen efter 
relationen mellan personal och elev.   
 Man anpassade också hur kraven ställdes, där en variant var att försöka avleda från 
känslan av att det är kravfyllt att lära sig, vilket en personal beskriver såhär: 
P: Vissa moment måste man gå igenom i skolan för att lära sig, läsa räkna skriva, men 
jag tror inte på tvång, då får man lura in det, på något sätt. Man kan leka in det, lura in 
det... 
Sådana avledningar kunde bestå av uppgifterna gjordes roligare, eller att personal använde sig 
av ett positivt eller mer ”lekfullt” tonläge snarare än att tjata eller tillrättavisa. I de lägen 
personalen behövde påvisa till exempel var en gräns gick, eller uppmana eleven att fortsätta 
med sin arbetsuppgift beskrev flera hur de i första hand försökte göra det som mer lättsamma 
påminnelser. Om en elev blev påmind om att stänga av datorn och gå till sin lektion, men 
ändå inte gjorde det, kunde eleven få flera ”chanser”, det vill säga vänliga påminnelser och ett 
förtydligande om att personalen skulle stänga datorn efter den sista chansen om eleven inte 
själv gjort det.  
 Personalen beskrev att man också anpassade sina förväntningar på elevernas 
prestation och beteende utefter hur man bedömde deras individuella förmågor, vilket i sin tur 
byggde på hur väl man kände eleven. En personal beskrev hur man kunde använda den 
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kännedomen för att avgöra om en elev ”bara spelade” att hen inte kunde, men egentligen hade 
förmågan. En annan beskrev ett scenario där man istället anpassat sina förväntningar till den 
bedömda, bristande, förmågan:  
P: Eftersom hen är väldigt speciell, den här eleven... Så att man ... vi tål lite mer av 
hen, för att hen är som hen är. Andra elever skulle man såklart ha satt gränsen innan, 
men hen förmår inte. Så därför får ju hens gräns vara längre bort. 
Vissa typer av krav valde man bort att ställa om man upplevde att eleven inte hade möjlighet 
att hantera dem. En personal berättade om situationer där man valt bort kravet att eleven inte 
fick sitta med Facebook under lektionstid, då man gjorde bedömningen att en sådan 
gränssättning skulle kunna leda till allvarligare beteendeproblem, såsom att eleven istället 
avvek från skolan eller skadade sig själv. 
Strategier för att trappa ned konflikter 
Skedena i förloppen som kan leda till kritiska konfliktsituationer, eller situationer med mer 
allvarliga beteendeproblem, har inga definitiva avgränsningar från varandra och kan också 
upplevas olika beroende på person och situation. I intervjuerna beskrev personalen olika 
strategier de använde då förloppet redan eskalerat till en konflikt, i syfte att trappa ned eller 
avsluta konfliktläget.  
 Att smitta med sitt lugn. Något som var gemensamt för alla intervjuade, och de 
flesta situationerna de beskrev, var att personalen generellt svarade på elevens ilska eller 
uppvarvning med att ha ett lugnt och lättsamt tonläge, snarare än ett tonläge som kunde 
upplevas konfrontativt. Detta kunde kombineras med att fortsätta ställa krav, om man 
upplevde att situationen höll för det. En personal beskrev till exempel en situation där man 
”inte gjorde den stor grej av det” om eleven rev sönder sin stencil med arbetsuppgifter, utan 
istället tyst räckte fram en kopia så att eleven fick försöka på nytt, vilket eleven gjorde efter 
ytterligare några sönderrivna papper.  
 Att backa och avleda. Flera beskrev hur de också använt strategier för att försöka 
avleda eleven från det som just då tycktes som för mycket att hantera, så att eleven fick 
möjlighet att lugna sig, eller att ställa om, från det som triggat fram ett beteendeproblem. En 
personal beskrev en situation där en elev var alldeles för upprörd för att kunna föra en direkt 
dialog om vad det var hen var upprörd över, eller för att kunna ta emot tröst. Där försökte man 
avleda genom att på ett lekfullt sätt låtsas att man pratade med den soffan eleven gömt sig 
bakom, till dess att eleven kunnat komma ned i varv och själv bjöd in till dialog.  
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 Man hanterade även eskalerande konfliktsituationer genom att på olika sätt backa 
från de krav som ställts, eller det som eleven upplevt som triggande i situationen. I flera 
intervjuer nämndes personalbyte i själva konfliktsituationen som en strategi för att både backa 
och avleda från konfliktdynamiken, vilket kunde beskrivas såhär:  
P: Ofta gör vi såhär att om det har hänt någonting, så går någon utifrån in, som kan 
säga såhär att "Mig behöver du inte vara arg på för jag var ju inte här, jag måste få 
reda på vad som hände." och så går den ut, som har varit där. Och så kommer det in 
någon som de inte kan känna, vare sig positiv eller negativt för, utan de kommer in 
och lyssnar på vad som hänt. Så kan det släppa. 
Ytterligare ett exempel på att backa och avleda från konfliktdynamiken var att utlysa en paus, 
i syfte att både eleven och personalen skulle kunna lugna sig, vilket en personal beskrev 
såhär: 
P: Ofta så behövs det lite tid att lugna ned sig, tid för att reflektera. Ibland kan man 
behöva säga till en elev att "Vet du vad, nu lämnar jag dig i 10 min. Nu behöver vi 
vila. Vill du ha lite vatten?". Det kan räcka för att vända en elev som går bärsärk. 
Ibland uppkom lägen där elevernas problemskapande beteenden utgjorde en akut risk för 
skada på dem själva eller andra. Ett sätt att hantera en sådan situation där en elev var i konflikt 
med en annan elev var att som personal gå emellan, vilket hade effekten att eleven istället 
riktade sin ilska mot personalen. ”Och det kanske bra att hen blev mer förbannad på mig, för 
då kanske hen inte tänkte så mycket på den andra.” En annan strategi som beskrevs var att 
man undvek att försöka flytta på en elev som hade utbrott, utan att man hellre såg till att 
övriga elever lämnade utrymmet tills läget lugnat sig. 
 Att konfrontera och begränsa.  I kontrast till föregående strategier, som kan 
sammanfattas med att man försökte hitta lägen där man inte hamnade i konfrontation med 
eleven, beskrevs strategier som mer hade karaktären av att konfrontera eller begränsa eleven. 
Ett par situationer beskrevs där man upplevt sig tvungen att hålla fast eller stänga in elever för 
att förhindra att de skadade andra alternativt för att förhindra att de avvek från skolan i ett 
affekttillstånd som skulle kunnat ha inneburit att de utgjort en fara för sin egen hälsa. I 
samband med detta försökte man bryta konfliktsituationen genom att till exempel ringa dit 
elevens vårdnadshavare som fick komma och hämta eleven. I dessa situationer beskrevs 
strategierna som verksamma i det att faran avvärjdes och att eleven så småningom blev 
lugnare. 
38 
 
 Flera situationer beskrevs där personal försökt sätta gränser genom tillsägelser eller 
utskällningar där den egna ilskan visats. Detta kunde ur vissa aspekter upplevas som 
nödvändigt och verksamt, vilket en personal beskriver såhär: 
P: [...] om man någon gång visar att när de går över gränserna, barnen… att man blir 
riktigt förbannad, att man… Det är ett sätt att visa - här går gränsen för det yttersta du 
kan göra. Här står skåpet. Hit men inte längre.  
Samtidigt så diskuterade man riskerna med ett sådant agerande. Man tänkte sig då att det 
kunde skrämma eleven, särskilt om eleven hade negativa erfarenheter av andras ilska, samt att 
det kunde bidra till att konfliktsituationen blev mer låst. Man tänkte sig också att detta 
riskerade att skada elevens förtroende för personalen. Någon uttryckte att man av den 
anledningen inte alls borde använda sig av ”tvång i stundens hetta”. Det förekom uttalanden 
om att man av samma anledning inte ville använda sig av bestraffande åtgärder.  
 Som tidigare nämnts betonade de flesta vikten av att man som personal agerade 
konsekvent utefter vad man sagt, då det upplevdes skapa en stabilitet för eleverna. Många 
pratade om detta i termer av att det var viktigt att hålla det man lovar, att inte svika, då detta 
skulle kunna riskera relationen till eleven. Det framkom även beskrivningar om att det var 
bättre för relationen att man alltid fullföljde det man sagt, även de gånger man råkat säga 
något mindre genomtänkt. En personal beskriver det såhär: 
P: Vi kan inte bara säga saker, utan vi måste också göra dem. För om [eleven] 
upplevde det som ett hot, eller vad det nu kan vara, så får det inte vara tomt. Har man 
sagt något, man får bita sig i tungan och göra det, för annars har man inget värde i 
deras ögon sen... Ibland kanske man säger saker man ångrar men då får man göra det 
också. 
Samma personal beskriver att de relationella konsekvenserna av att fullfölja det man sagt kan 
vara att eleverna också kan tro på det personalen säger även när de ger beröm.  
P: Och det är ju också att när vi talar om att hen är väldigt duktig - då menar vi också 
allvar, för annars hade vi ju inte sagt det. Så då... så det förstärker rollen att hen vet att 
hen litar på oss, att hen vet att vi står för det vi säger. 
En annan typ av konfrontation kunde uppstå när konflikten hamnade i ett tävlingsläge mellan 
en elev och en personal, där bara en av dem kunde vinna. Flera beskrev denna typ av 
situationer, men ur olika synvinklar. Som tidigare nämnts betonade personalen som arbetade 
med de yngre eleverna i högre grad att det var viktigt att inte låta eleverna vinna, då det skulle 
kunna riskera elevernas förtroende för personalen: 
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P: Det har vi bestämt, att hen ska aldrig få förhandla här på sina villkor, för det gör 
hen hemma och manipulerar. Men här ska det inte gå. […] Bekymret är att släpper 
man att hen får göra det, så har du inget värde för hen längre. Hen kan styra dig. 
Bland de som arbetade med de äldre eleverna beskrevs det istället som en riskfaktor att gå in i 
själva tävlingsläget med inställningen att man som personal ska vinna, och att det kunde vara 
ett tecken på att man släppt sin professionella roll. Detta då man riskerade att låsa eller 
eskalera en konfliktsituation och att relationen mellan personalen och eleven försämrades. 
Istället försökte man hitta andra sätt att förhålla sig på som inte innebar att man gick in i 
konfrontation. 
Att hantera läget efter konflikten 
De flesta intervjuade beskrev att man efter en konfliktsituation förde en dialog med eleven där 
man tillsammans försökte ta reda på vad som hänt och vad i situationen som triggat eleven. 
Man avvaktade dock med denna typ av samtal till dess att eleven återhämtat sig och var i ett 
lugnare läge, för att detta alls skulle vara möjligt. Eleven kunde ges utrymme till återhämtning 
och nedvarvning genom att till exempel få vara själv en stund eller få något gott att dricka. 
Man anpassade även hur samtalet fördes och vem i personalen som skulle prata om det med 
eleven utefter vilka behov eleven hade. 
 Flera tog upp att det var essentiellt att försöka reparera relationen igen efter en 
konflikt, i synnerhet om man hamnat i konfrontation, men även om konflikten uppstått i andra 
former, till exempel genom missförstånd. Man beskrev att man kunde göra det genom att be 
om ursäkt ifall man som personal gjort något som sårat eleven, och genom att försöka reda ut 
konflikten tillsammans och ta reda på elevens intressen i den. Flera beskrev även att en 
utebliven reparation kunde rasera elevens tillit till personalen. En personal berättar om en 
situation där hen försökt reparera relationen efter att hen ingripit i en konflikt mellan två 
elever, och där eleven i exemplet uppfattat det som en anklagelse att personalen närmade sig 
eleven, och inte dennes motpart: 
P: Så det var tur att jag bad [eleven] om ursäkt, för annars hade det skurit riktigt där 
mellan mig och hen, och jag fick förklara att jag inte alls… tyckte hen var den onda 
boven o.s.v., men att jag förstod... att jag hade tänkt att det kanske var så hen hade 
upplevt det så, eftersom jag hamnade i den positionen, att jag gick mot hen och vidare 
därborta. 
Återhämtningen, att reda ut vad som hänt och reparationen av relationer kunde sedan i sin tur 
fungera förebyggande mot att nya konfliktsituationer behövde uppstå, vilket uttrycktes så här 
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av en personal: ”Då får man prata om det och så byter vi ut det, och så får vi göra annorlunda 
nästa gång.” 
Diskussion 
Uppsatsens övergripande syfte är att undersöka hur skolpersonal upplever konflikter och 
problemskapande beteende från eleverna samt deras beskrivningar av metoder för att hantera 
det. Hur motiverar personalen sitt eget bemötande och vad upplever de sig behöva för att 
kunna bemöta eleverna på ett konstruktivt sätt? Under denna rubrik diskuteras de mest 
betydelsefulla resultat som framkommit i relation till tidigare forskning och teori.  
Upplevelsen och identifierandet av konflikter och problemskapande beteende 
Det fanns en stor samstämmighet bland de intervjuade om vad som upplevdes vara konflikter 
eller problemskapande beteende. I personalens exempel fanns situationstyper som benämndes 
av de flesta, såsom konflikter runt skolarbete, beteenden som störde studieron samt 
samspelsrelaterade situationer där elever lätt gick upp i negativa affekter och ”låste sig”. 
Dessa situationer framhålls även i litteraturen (Sørlie och Nordahl, 1998, refererat i 
Socialstyrelsens, 2010; Greene, Abidin & Kmetz, 1997; Hejlskov-Elvén, 2014; Greene, 2009; 
Lärarnas Riksförbund, 2014). Personalen beskrev att vanliga inslag i konfliktsituationerna var 
att det uppstått missförstånd, att elever känt sig orättvist behandlade eller att det uppkommit 
en intressekonflikt mellan elever. Dessa typer av situationer och inslag identifierades även i 
en intervjustudie med de aktuella skolornas elever (Alwmark, 2013).  
Personalen beskrev vidare att konflikter och problemskapande beteenden framförallt 
uppkom i situationer då olika typer av krav ställts på eleverna, där de flesta av situationerna 
berörde att personal försökt få elever att utföra skoluppgifter alternativt markerat att en elevs 
beteende var oacceptabelt. Upplevelsen av att problemskapande beteende föregås av att ett 
krav ställts överensstämmer med teorin där det beskrivs att krav som överstiger individens 
förmåga kan utlösa beteendeproblem (Hejlskov-Elvén, 2014; Greene, 2009; Gustafsson et al, 
2010). 
Flera av de intervjuade beskrev även att man förväntade sig att hantera 
beteendeproblem som en del av det vardagliga arbetet, då beteendeproblem ofta var en 
bidragande anledning till att eleverna fått en resursskoleplats. Även om detta stundtals kunde 
upplevas som slitsamt så beskrev flera att det också bidrog till att göra arbetet intressant och 
meningsfullt då man kunde göra en insats till att förbättra elevens mående och 
framtidsutsikter.  
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Greene, Abidin och Kmetz (1997) skriver att vad som uppfattas som ett problem kan 
vara avhängigt betingelser hos läraren, såsom lärarens kompetens att hantera den typen av 
problem och öppenhet för att hantera det som avviker från det förväntade. Hos den 
intervjuade gruppen skulle man därför kunna tänka sig att skolpersonalen upplevde att de i 
grunden hade en god förmåga att hantera uppkomna situationer, och att det dessutom ständigt 
fanns en mental beredskap att vara flexibel i sina planer. Man kan även tänka sig att 
upplevelsen av problemskapande beteende skiljde sig från hur skolpersonal i ordinarie skolor 
ofta uppfattar det. Där kan man få intrycket av att problemskapande beteende oftare ses som 
en avvikelse som är svår att hantera i den ordinarie verksamheten, och därmed upplevs 
allvarligare. Detta på grund av resursbrist, men också på grund av kunskapsbrist, vilket 
begränsar möjligheten att göra de anpassningar av verksamheten som behövs. Studiens 
resursskolor hade en betydligt mer personaltät verksamhet, vilket i kombination med 
personalens inställning och kunskap bidrog till bättre förutsättningar för att utforska 
beteendeförändrande åtgärder jämfört med om personalen fastnat i rigida förväntningar på 
elevens beteende, eller en upplevd maktlöshet inför det. Detta stöds även av teorin (Greene, 
2009; Hejlskov-Elvén 2009; 2014). Att se sin egen insats ur det större perspektivet att man 
ville påverka elevens förutsättningar i livet kan även ha inverkan på upplevelsen av de 
motgångar man stötte på i vardagen (Antonovsky, 2005).  
Strategier och förhållningssätt.  
Ansvar. I intervjuerna förklarade personalen bakgrunden till de problemskapande 
beteendena på olika sätt. Som bidragande faktorer beskrevs bland annat omständigheter 
utanför skolans domäner, såsom hemförhållanden. Man såg även att faktorer hos eleven själv, 
såsom mående och funktionsnedsättningar, kunde begränsa möjligheten att hantera de krav 
som ställs i skolan. Några beskrev även att många elever drevs av en vilja eller önskan i sig 
om att trotsa och att testa gränser. Slutligen beskrev man också att olika faktorer i samspelet 
mellan elever och personal påverkade beteendet. 
Hejlskov-Elvén (2014) och Greene (2009) beskriver att hur man tolkar ansvar är en 
avgörande faktor för hur man bemöter problemskapande beteende. En överskattning av 
elevens förmåga till självkontroll och möjlighet att ta ansvar för att välja rätt beteende kan 
leda till ett bristfälligt bemötande, då det felaktigt kan tolkas som att eleven medvetet väljer 
bort att bete sig väl. Man tänker sig då att eleven hellre vill trotsa då hen upplever sig tjäna 
mer på sitt problemskapande beteende än på det önskade beteendet.  
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Hejlskov-Elvén (2014) och Greene (2009) beskriver också att det är vanligt att 
skolpersonal vill lägga ansvaret för att åtgärda beteendeproblemen till andra aktörer i elevens 
liv, såsom familjen. Författarna förordar istället att det bästa sättet att minska 
beteendeproblemen i skolan är att skolan tar på sig ansvaret att göra de åtgärder som krävs i 
skolans miljö, och anpassar den så att de krav som ställs på eleven är möjliga för den enskilda 
eleven att uppfylla. En viktig del i de anpassningarna gäller just personalens bemötande av 
eleverna. Detta hellre än att förskjuta ansvaret till eleven själv eller till exempel till familjen, 
något som även stöds av Atterström och Persson (2000).  
Agera eller reagera? I intervjuerna återkom vikten av att ständigt ligga ”flera steg 
före” i planeringen, för att möjliggöra en fungerande verksamhet, både gällande planering av 
undervisning, men också i samband med olika typer av situationsanpassningar utefter 
elevernas behov för att skapa en så konfliktfri miljö som möjligt. Ytterligare en del i det 
förebyggande arbetet var att ha en beredskap för att snabbt kunna förändra det man planerat 
då det ständigt uppstod situationer som inte kunnat förutses, och att även ha en beredskap för 
att konflikter och problemskapande beteenden ändå uppstod. Man beskrev även hur man 
tillsammans med eleven själv, kollegor och elevens nätverk försökte förstå orsakerna till 
situationer som blev konfliktfyllda för att kunna göra bättre anpassningar.  
Detta ligger i linje med teori och rekommendationer angående att insatser vid 
problemskapande beteenden ska vara förebyggande och planerade, snarare än reaktiva i den 
akuta situationen. Syftet med insatserna bör inte enbart vara att få bort beteendet i sig, utan 
man bör även åtgärda orsakerna till det. (Socialstyrelsen, 2010; Greene, 2009; Hejlskov-
Elvén, 2014). 
Bemötande. I materialet framkommer att skolornas personal arbetar från 
utgångspunkten att man genom sitt eget bemötande kan och bör påverka konflikter och 
problemskapande beteende, både vad gäller uppkomst och eskalering. Det lyfts även att 
personalens bemötande i sig kan generera konflikter mellan elev och personal eller 
problemskapande beteende hos eleven, och att det därför är av vikt att vara medveten om vad 
man gör och kunna reflektera över möjliga utfall av ens eget agerande. Denna inställning är i 
enlighet med vad som beskrivs av till exempel Nilholm (2012), Hejlskov-Elvén (2009; 2014) 
och Greene (2009) där det framhålls att oavsett eventuella individuella sårbarhetsfaktorer hos 
eleven så är det inte de i sig som orsakar konflikter eller problemskapande beteenden. Dessa 
skapas istället då förutsättningarna i miljön inte kunnat motsvara elevens behov, där en av de 
viktigaste miljöfaktorerna är just omgivningens bemötande. 
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Relationen som utgångspunkt. Personalen framhöll relationsfrämjandet som det 
kanske viktigaste förebyggande arbetet. Vid beskrivningar av hur man bemötte konflikter och 
problemskapande beteenden framhölls alltid hur bemötandet kunde tänkas påverka relationen 
till eleven. Personalen gav många exempel på hur de aktivt arbetade för att skapa goda 
relationer i vilka eleverna skulle kunna känna sig sedda, hörda och respekterade. Detta för att 
ge eleverna en möjlighet att känna tillit till personalen. Även vikten av att reparera relationen 
där det uppstått konflikter betonades. Man såg även kvaliteten på relationen som avgörande 
för vilket mandat man som personal hade att ställa olika typer av krav på eleverna, både i 
förhållande till skolarbete men också vad gällde att förändra dysfunktionella beteenden. Fanns 
det inte en positiv och tillitsfull relation mellan eleven och personalen fanns inte heller 
möjligheten att eleven skulle vara tillgänglig för att utvecklas med hjälp av den relationen, 
utan relationen riskerade istället att förhindra utvecklingen.  
Även litteraturen säger att tillitsfulla relationer och relationell värme är viktigt för 
elevernas psykiska välbefinnande, men också för deras möjligheter att utvecklas akademiskt 
(Gustafsson, 2010; McLaughlin & Clarke, 2010). Då elever själva tillfrågats har även de 
beskrivit vikten av att bli sedda och lyssnade på som individer, snarare än att bli bemötta med 
irritation eller som en i mängden (Ljusberg, 2009; Alwmark, 2013). En god relation beskrivs 
även som en förutsättning för att kunna bemöta beteendeproblem på ett bra sätt (Hejlskov-
Elvén, 2014; Greene 2009).   
Krav. Att ställa krav på eleverna ingår i en skolverksamhet, både vad gäller akademisk 
prestation men även vad det gäller elevernas beteenden. Då de flesta beskrivna konflikterna 
och problemskapande beteendena föregicks av att ett krav ställts på eleven, beskrevs även en 
rad olika strategier och förhållningssätt personal använde sig av för att bemöta detta, 
framförallt när det gäller att markera gränser samt insatser för att få eleven att förändra sitt 
beteende. I uppsatsens teoridel redogörs för tre olika typer av förhållningssätt: 1. Ordning och 
reda via disciplin, 2. Skapa motivation via konsekvenser och 3. Hinderreducering och 
miljöanpassning, vilka här kommer användas för att diskutera de strategier som beskrivits.  
Flera strategier beskrevs där man i första hand försökte förtydliga vilka förväntningar 
man hade på eleven och där man på olika sätt försökte förmå eleven att välja bort ett 
oacceptabelt beteende till förmån för ett acceptabelt. Detta kunde till exempel göras genom att 
medvetandegöra eleverna om vilka följder deras beteende haft eller skulle kunna få, såsom 
vid medling då båda sidor i en konflikt fick redogöra för hur de upplevt situationen. Det 
beskrevs också hur man kopplade ihop förväntningar på ett acceptabelt beteende till olika 
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typer av skapade konsekvenser.  Bland annat använde man på en av skolorna ett 
belöningssystem knutet till skolans ordningsregler.  Eleverna kunde där samla poäng genom 
att ha ett acceptabelt beteende, vilket så småningom kunde generera en större belöning. 
Personal beskrev också att man inte använde sig av bestraffande konsekvenser, utan att detta 
var något man ville undvika. Däremot så kunde ett oacceptabelt beteende ha som konsekvens 
att en belöning uteblev eller att personalen gick in och till exempel avbröt den aktivitet eleven 
ombetts att avsluta, om eleven inte avslutade på egen hand. Personalen talade även ofta om 
vikten av att eleverna skulle kunna förstå gränser och ta ansvar för att välja rätt beteende.  
Strategier av den karaktären kan huvudsakligen sägas tillhöra kategorin att skapa 
motivation via konsekvenser. Där blir utgångspunkten att, när reglerna eller förväntningarna 
väl är kända, så orsakas beteendeproblem av bristande motivation. Därför försöker skolan öka 
motivationen till det önskade beteendet genom belönande konsekvenser och minska 
motivationen till beteendeproblem (Burke, Ayres, & Hagan-Burke, 2004). Man kan tänka sig 
att strategin att använda sig av ett belöningssystem med tydligt uppställda kriterier skulle 
kunna ha en förtydligande effekt på vilka beteenden eleven förväntades uppfylla. Om hänsyn 
tagits till elevens individuella intressen och färdigheter i utformandet kan detta underlätta och 
motivera till konstruktiva beteenden. Det framkommer inte i intervjuerna om de regler som 
omnämns är skapade tillsammans med eleverna eller om de främst är en produkt av 
personalens uppfattning om vad som är ett acceptabelt beteende i sammanhanget.   
Att försöka påverka elevernas beteende via belöningssystem har i flera studier funnits 
verksamt (Robacker et al., 2016; Soares et al., 2016). Detta är dock avhängigt vilka beteenden 
som förväntas utföras. För att belöningssystem, eller andra strategier där man vill påverka 
genom skapade konsekvenser, ska fungera krävs det att det är tydligt för eleven hur den 
förväntas agera. Det krävs också att eleven har de faktiska förutsättningarna som behövs för 
att kunna uppfylla kriterierna. Dessutom krävs att belöningarna är individuellt anpassade. 
Flera har kritiserat användandet av till exempel belöningssystem då man anser att de 
använts utan att man tagit tillräcklig hänsyn till elevens förutsättningar att utföra det önskade 
beteendet, och att man då, genom belöningssystemet, lagt för stort ansvar på eleven att 
förändra sitt beteende istället för att förändra förutsättningarna på skolan. Kritiker har också 
påtalat att även om man inte använder sig av aversiva konsekvenser, så kan en utebliven 
belöning, eller en konsekvens som är tänkt att vara neutral, upplevas som en bestraffning av 
eleven. Därmed kan de få samma negativa effekter som bestraffningar, vad det gäller etiska 
aspekter och effekt på beteendeproblem (Hejlskov-Elvén, 2014; Greene 2009; Socialstyrelsen, 
2015). Greene (2009) påtalar även att eleverna ofta redan har kännedom om vilket beteende 
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som är önskat. När en elev återkommande ändå inte beter sig enligt förväntningarna rör det 
sig troligen inte om en motivationsbrist, utan istället om bristande färdigheter och/eller 
undermåliga förutsättningar i miljön. 
Intervjuerna behandlade bara ytligt det belöningssystem som nämndes, det är därför 
svårt att uttala sig om personalen upplevde att det var verksamt, och i så fall på vilket sätt. 
Man kan dock tänka sig att systemet fungerade väl om det användes utifrån elevernas 
individuella förutsättningar. 
I tillämpandet av ovannämnda strategier framhöll framförallt personal som arbetade 
med de yngre eleverna att det var viktigt att det var de vuxna, och inte eleverna, som 
bestämde. Där nämndes även att man alltid behövde vara konsekvent och fullfölja det man 
sagt för att strategierna, såväl som relationerna, skulle fungera. Personal som arbetade med de 
äldre eleverna pratade också om vikten av att vara konsekvent, men framhöll i lägre grad att 
det var de vuxna som skulle bestämma.  
Vikten av att agera konsekvent framhålls inom både inriktningarna ordning och reda 
via disciplin (Skiba, 2008) och inom att skapa motivation via konsekvenser (Burke, Ayres, & 
Hagan-Burke, 2004). Den vanligaste motiveringen är att det är nödvändigt för att eleverna ska 
kunna respektera och ha en tillit för det regelverk man ställt upp, samt att regelverket riskerar 
att fallera helt om det inte går att förutse vilken konsekvens som följer på ett beteende. Bland 
andra Hastings (1997) anför att det till och med kan öka beteendeproblemen på sikt om man 
släpper efter på det krav som ställts.  
De vars metoder ligger mer inom inriktningen hinderreducering och miljöanpassning 
framhåller istället att det finns en risk med en alltför stor rigiditet vad det gäller att hålla fast 
vid uppställda regler och konsekvenser. Som exempel nämns situationer där regler och 
påföljder inte individanpassats i tillräcklig grad eller om förutsättningarna för situationen 
förändras. Detta kan leda till att reglerna ter sig omöjliga att uppfylla eller upplevs ologiska i 
relation till de faktiska förhållandena. Därmed riskerar utdömandet av konsekvenser att 
upplevas som en orättvis maktutövning, vilket kan öka beteendeproblemen och riskera 
relationen mellan eleven och personalen (Greene, 2009; Hejlskov-Elvén, 2014). 
De flesta av de förhållningssätt och strategier personalen berättade om kan 
huvudsakligen sägas tillhöra kategorin hinderreducering och miljöanpassning. Flera 
situationer beskrevs där man upplevt att en elev hamnat i ett känslomässigt kaos, eller var på 
väg dit. Personalen försökte då använda strategier som skulle lugna läget. Detta innebar ofta 
att man undvek att ställa högre krav än vad man bedömde att eleven klarade av i situationen. 
Exempel på detta är att man inte flyttade på en elev som hade utbrott utan istället bad de 
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andra eleverna gå från lokalen, eller olika typer av avledningar, samt att man anpassade sitt 
eget kroppsspråk och tonläge för att inte upplevas som aggressiv eller ”triggande”. Det gavs 
exempel på hur man försökte sätta gränser genom lugna påminnelser snarare än genom skäll. 
De beskrev även flera strategier som syftade till att eleven skulle kunna komma ned i affekt 
igen, såsom byta personal eller utlysa att både elev och personal behövde en paus innan de 
pratade mer. Det betonades ofta att man ville att eleverna skulle få uppleva skolsituationen, 
och sin egen del i den, som något positivt, vilket skulle leda till en bättre inlärningssituation 
men också till att förbättra elevernas mående. Ett led i detta var att ha ett lösningsfokuserat 
arbetssätt med vilket man ville ge eleven en chans att släppa mer negativa affekter, såsom 
känslor av misslyckande, vilka annars kunde utlösa konfliktsituationer eller 
beteendeproblem. För att ta reda på vilka faktorer som låg bakom ett problemskapande 
beteende eller en konflikt, samt för att ta fram lösningar, beskrevs ofta att man förde en 
dialog med eleven. För att detta skulle vara möjligt behövde man dock invänta att eleven var 
redo för det. 
Att, som studiens personal, ta med affektläget i beräkningen är en viktig del i det 
lågaffektiva bemötandet. Om en personal går in konfrontativt, med ilska eller med att ställa 
krav i en konflikt där eleven närmar sig känslomässigt kaos, beskrivs detta som en riskfaktor 
för att situationen ska eskalera. Istället är det mer verksamt att se till att eleven kan komma ur 
sitt känslokaos och istället nå ett tillstånd där eleven upplever att den har kontroll över 
situationen och därmed har större möjligheter att ta kontrollen över sig själv. Att ge eleverna 
möjlighet att agera utifrån självkontroll beskrivs då som en mer verksam metod för att 
förändra beteenden, än att konfrontera eller gränssätta (Hejlskov-Elvén, 2014).  
Även i CPS (Greene, 2009) framhålls att de mest verksamma metoderna för att 
förändra beteenden, eller lösa konflikter, inte sker när det är ”skarpt läge” utan när elev och 
personal, i ett lugnare tillstånd, tillsammans kan försöka reda ut möjliga orsaker och 
lösningar. Att, vid sidan om andra kartläggningar av orsaker, också göra eleven delaktig i 
framtagandet av lösningar ökar dessutom chanserna för att lösningarna blir individanpassade 
och accepterade av eleven, vilket i sin tur ökar chansen för att eleven får en fungerande 
tillvaro i skolan. Både det lågaffektiva bemötandet och CPS lägger stor vikt vid relationen och 
syftar till att genom dessa arbetssätt skapa mer positiva och tillitsfulla relationer mellan elev 
och personal.  
I intervjuerna framkommer att man är medveten om att det kan finnas olika 
sårbarhetsfaktorer hos och runt eleverna som försvårar möjligheterna att klara av de krav som 
ställs i skolan. I flera exempel beskrivs att man individanpassat kraven, snarare än att låta 
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samma regler och förväntningar gälla för alla. Även detta förfarande kan kopplas till ett 
hinderreducerande och miljöanpassat synsätt där man förespråkar ett mer flexibelt 
förhållningssätt till regler (Hejlskov-Elvén, 2014). 
 Det förekom inte så många beskrivningar av bemötanden som överensstämmer med 
kategorin Ordning och reda via disciplin. I den mån de förekom var syftet med dem snarare 
att för stunden stoppa ett problemskapande beteende, eller avvärja en upplevd fara, än att 
åtgärderna skulle leda till en beteendeförändring eller konfliktlösning på sikt. Bland annat 
beskrevs situationer där man lät det märkas att man var arg i samband med att man verbalt 
markerade var gränsen gick för elevens beteende. Runt denna typ av strategi fanns 
funderingar om att det kunde vara bra och verksamt då det blev tydligt för eleven att ”gränsen 
var nådd”. Det förekom också upplevelser av att ett sådant agerande istället eskalerat eller 
”låst” en konfliktsituation, samt att det kunde utgöra en risk för relationen. 
Att till exempel hålla fast en elev för att avvärja ett upplevt farligt beteende beskrevs i 
ett fåtal situationer. En sådan åtgärd var då något man gjorde i det akuta läget, för att sedan 
använda sig av andra strategier, såsom att ringa dit elevens vårdnadshavare eller hitta olika 
avledande strategier som kunde lugna situationen. I något fall beskrevs det även att eleven 
blev lugnare, i samband med att den hölls fast.  
Det finns ingen samlad dokumentation angående hur frekventa fasthållningar är i den 
svenska skolan, men en pilotstudie (Boström et al., 2017) gör det sannolikt att anta att det är 
relativt vanligt förekommande.  Det finns en pågående debatt angående fasthållningar som 
strategi för att avvärja fara i akuta situationer där allt fler röster kritiserar förfarandet. Kritiken 
berör bland annat de fysiska riskerna den fasthållna eleven utsätts för (Scheuermann, 
Billingsley, Peterson & Ryan, 2016) likväl som de psykologiska och relationella riskerna 
(Boström et al., 2017). Även strategins effektivitet för att avbryta ett problemskapande 
beteende diskuteras där bland andra Boström et al. utmanar antagandet om att det går att hålla 
fast någon tills denne blir lugn igen. Ett påstående som pekar i en annan riktning än vad som 
framkom i intervjuexemplet ovan. Studier visar även på att ett konfrontativt bemötande kan 
eskalera problemskapande beteenden (Bjørkly, 1999) och att även personal riskerar att skadas 
(Barnard-Brak, Feiya & Xiaoya, 2014). I intervjuer med skolelever (Alwmark, 2013) 
framkommer att bemötande i form av olika typer av fysiska tvång kan upplevas skrämmande. 
Det, liksom skäll eller arga tillsägelser, skapade negativa känslor hos eleverna som snarare 
kunde eskalera konflikten än öppna upp för ett samarbete kring lösningar. Bland andra 
Hejlskov-Elvén (2014) förespråkar att man i första hand bör arbeta förebyggande och ta reda 
på vad som frustrerar respektive lugnar eleven, vilket leder till att många akuta farosituationer 
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kan undvikas. I de fall de ändå uppstår bör man använda lågaffektiva metoder istället för att 
gå i konfrontation. Detta arbetssätt speglar också merparten av de exempel som togs upp i 
intervjuerna. 
Vad behöver personalen? I flera intervjuer beskrevs vikten av att man hade ett 
professionellt förhållningssätt till konflikter och problemskapande beteenden för att 
bemötandet skulle bli konstruktivt. Detta kunde innebära att man i arbetet förhöll sig lugn, 
medveten och att man vid behov kunde ställa sig över de privata, eller spontana, känslor som 
uppkom i situationen. 
För att kunna göra detta behövde man utrymme för att reflektera kring bemötande, 
både enskilt och i arbetslaget. Behovet av ett fungerande samarbete i arbetslaget framhölls i 
alla intervjuer, och de intervjuade uttryckte att detta var något som generellt fungerade bra 
och att det fanns utrymme för det i verksamheterna. Samarbetet i arbetslaget användes till att 
reflektera runt situationer som uppstått och för att planera strategier, där det sågs som en 
styrka att få ta del av flera personers perspektiv. Man kunde även använda arbetslaget för att 
reglera de spontana eller privata känslor som väcktes i konfliktsituationer med eleverna, för 
att på så sätt förhindra att de ”läckte ut” i interaktionen med eleven. I arbetslaget kunde man 
även omfördela arbetsuppgifterna så att till exempel en personal och elev som hamnat i en 
”låst” konfliktdynamik kunde avlastas genom att personalen byttes ut tills läget var mer 
gynnsamt. Samarbetet gjorde också att man inte behövde känna sig ensamt ansvarig för att 
lösa de problem som uppstod. 
    Man kan se det som att personalen, genom detta arbetssätt, skapade sig förutsättningar för 
att även de ska kunna ha självkontroll i utmanande situationer. På så sätt ökar deras förmåga 
att anpassa sitt bemötande och därigenom ta det ansvar som behövs för att förändra konflikter 
och beteendeproblem till positiva relationer och skolupplevelser. 
Studiens styrkor och svagheter 
Urvalet till studiens två resursskolor skedde genom personliga kontakter, och de ekonomiska 
och tidsmässiga ramarna för ett examensarbete begränsade möjligheten till att rekrytera 
ytterligare skolor. Ett större antal deltagare från fler skolor hade tillfört studien fler 
erfarenheter. Man hade då också kunnat analysera materialet utifrån de variabler som på 
grund av anonymiseringsskäl inte redovisats. Intervjupersonerna valdes dock ut för att få en 
så jämn spridning som möjligt avseende arbetsplats, yrkeskategori, kön och vilka årskurser 
man primärt arbetade med. Detta för att öka potentialen för att få ta del av så varierade 
erfarenheter som möjligt.  
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 Intervjuerna genomfördes av två olika intervjuare, vilket kan ha en inverkan på 
materialets innehåll. Utifrån min bedömning har några sådana skillnader dock inte varit 
märkbara. Semistrukturerade intervjuguider användes där personalen uppmanades att beskriva 
sina erfarenheter utifrån specifika situationer, däribland hur de själva agerat i situationen och 
hur de reflekterade runt sitt agerande. Det tydliggjordes att ansatsen inte var att bedöma 
huruvida personalen agerat korrekt eller ej, utan att det som efterfrågades var upplevelsen av 
att vara i den situationen och hur man funderade kring sina egna och elevens angelägenheter 
samt ett verksamt bemötande. Man kan dock tänka sig att det som intervjuad personal känns 
tryggare att berätta om situationer där man själv är nöjd med sitt agerande framför situationer 
där man känt sig missnöjd med sin insats, vilket skulle kunna ge en missvisande helhetsbild. 
Mitt intryck var dock att personalen i viss utsträckning även delgav erfarenheter från 
situationer där man varit, eller fortfarande var, osäker på hur man bäst skulle bemöta eleven. 
Överlag upplevdes personalen trygg med att delge sina erfarenheter, och jag fick intrycket av 
att utmanande situationer och osäkerhet inte sågs som en personlig prestigeförlust. Detta 
skulle kunna härledas till att personalen, på respektive skola, beskrev att samarbetet med 
kollegorna var gott och att man tog sig an problemen som uppstod gemensamt. Även faktorer 
som att man inte såg konflikter eller problemskapande beteenden som någonting avvikande i 
verksamheten, utan som en del av vardagen, kombinerat med en acceptans för att detta kunde 
väcka privata känslor som man kunde få hjälp med att hantera kan ha inverkat på viljan att 
dela med sig av erfarenheter där man var osäker på sitt agerande.  
 Under analysen valdes två intervjuer ut för att finna primära teman i intervjuerna. 
Temana justerades sedan vartefter de övriga intervjuerna gicks igenom. Det är inte osannolikt 
att de slutgiltiga temana till viss del varit annorlunda om några av de andra intervjuerna som 
använts i det första skedet. En svaghet i analysförfarandet har varit att tolkandet utgått ifrån 
endast en person, vilket kan ha påverkat reliabiliteten negativt jämfört med om antalet 
bedömare varit fler.   
 I samband med datainsamlingen och bearbetningen av materialet har etiska 
bedömningar gjorts med avseende på materialets känslighet och möjligheter att identifiera 
såväl enskild personal, såväl som elever som förekommer i personalens exempel. Där 
potentiellt känsligt material eller personspecifik information framkommit har vissa delar 
därför inte redovisats. Detta rör sig dock om en mindre del av det totala insamlade materialet. 
Under hela intervjuförfarandet har det funnit en transperens i vad som efterfrågas och hur 
materialet sedan kommer användas, vilket har gett personalen en god insikt i arbetsprocessen. 
Personalen har även vid upprepade tillfällen informerats om möjligheten att avbryta intervjun 
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eller komma med kompletterande information i efterhand. Under intervjuerna ställdes 
följdfrågor där det uppstod oklarheter och intervjuarna månade även om att stämma av med 
personalen att deras beskrivningar uppfattats korrekt. 
 Med tanke på studiens kvalitativa ansats görs inte anspråk på att generalisera resultatet 
i en kvantitativ mening. Dock kan man dra slutsatsen att de erfarenheter som omnämns i 
studien är möjliga i den studerade kulturen eller samhället. Detta skulle kunna innebära att 
liknande situationer i liknande verksamheter skulle kunna generera liknande erfarenheter, i 
enlighet med Willigs resonemang (2013).  
Framtida forskning 
I framtida studier hade det varit intressant att göra en jämförande studie mellan 
resursskolepersonal och personal som arbetar i den ordinarie skolverksamheten. Väljer de 
samma strategier, motiverar de sina val på samma sätt och vad upplevs som verksamt i den 
ordinarie skolans större format jämfört med resursskolans lilla? Går erfarenheterna och 
strategierna att överföra från resursskoleverksamheten till ordinarie skolan och hur påverkar 
personaltätheten möjligheterna? Detta är relevanta frågeställningar utifrån att resursskolorna 
är tänkta att fungera som ett tillfälligt stöd för eleven, men att målsättningen är att eleven efter 
en tid ska slussas tillbaka till den ordinarie skolan och få det stöd hen behöver där.  
Slutsatser och praktiska implikationer 
Sammanfattningsvis har det genom intervjupersonernas beskrivning framkommit en rad 
intressanta förhållanden gällande bemötande av konflikter och problemskapande beteende. I 
sammanhanget nämns kravställande som en viktig orsak till uppkomsten av 
konfliktsituationer. Det innebär att strategier som syftar till att hantera konflikter och 
problemskapande beteende också i hög grad omfattar metoder för hur krav ställs, vilket ligger 
i linje med vad som uttrycks i teorin. Att förtydliga för eleven vad som förväntades var där en 
viktig komponent. Strategierna som sedan användes utgick ofta ifrån att man ville motivera 
eleven till att välja ett acceptabelt beteende, och välja bort ett oacceptabelt. För att skapa 
motivation kunde man använda sig av olika konsekvenser. Dessa kunde vara ”naturliga 
konsekvenser” i form av beröm eller tillsägelser, eller ”skapade konsekvenser” i form av till 
exempel belöningssystem, där vissa förutbestämda, acceptabla beteenden genererade belöning 
medan oacceptabla beteenden ledde till att belöningen uteblev. I teorin och tidigare forskning 
har man både funnit stöd för kunna minska beteendeproblem med hjälp av 
konsekvensbaserade belöningssystem, och kritik mot tillämpandet av dem. Kritiken har 
framförallt riktats mot att sådana system emellanåt används utan att man tillräckligt anpassat 
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dem efter elevernas förmågor och omständigheter, vilket kan göra kraven svåra att uppfylla. 
Man påtalar då att också uteblivna belöningar kan upplevas som bestraffningar, vilket i 
förlängningen skulle kunna bidra till förvärrade beteendeproblem snarare än att minska dem. 
En annan typ av strategier som användes fokuserade istället på att reducera det som hindrade 
eleven från att uppfylla kraven och istället anpassa förutsättningarna så att eleven skulle 
kunna lyckas. Sådana strategier kunde vara att avleda eleven från upplevelsen av att en 
skoluppgift var kravfylld genom att istället presentera den på ett lekfullt sätt och att generellt 
bemöta eleverna med ett lugnt och vänligt sätt. Anpassningar kunde även göras utifrån sin 
kännedom om vad som lugnade, respektive frustrerade, de enskilda eleverna. Om man 
upplevde att en elev närmade sig ett känslomässigt kaos backade man från de krav man 
bedömde var mer än vad eleven just då klarade av.  
 Det framkom i intervjuerna att det var en komplicerad avvägning just att bedöma när 
man skulle backa från att ställa krav och när man istället skulle hålla fast vid att fortsätta ställa 
krav. Om man inte backade, och istället fortsatte ställa krav, kunde det upplevas konfrontativt 
av eleven. Då riskerade man att eskalera konflikten och beteendeproblemen, samt att eleven 
hamnade i känslomässigt kaos. Men samtidigt var det viktigt att hålla på att de vuxna skulle 
bestämma och att man behövde hålla fast vid det som sagts. Relationellt ville man inte att 
eleverna skulle uppleva att man svek dem genom att inte hålla det man lovat. Man ville inte 
heller att man själv, eller det man sagt, skulle framstå som opålitligt och befarade att eleverna 
skulle sluta lyssna på en om man avvek från detta. Även teori och forskning visar tvetydiga 
resultat vad det gäller att backa, eller stå fast vid krav.   
 Relationens betydelse visade sig tydligt i intervjuerna. Personal beskrev hur man aktivt 
försökte främja relationerna till eleverna och att man strävade efter att eleverna skulle känna 
sig sedda och lyssnade på. Goda relationer beskrevs som en grundläggande förutsättning för 
en fungerande skolverksamhet. I sitt val av strategier och anpassningar tycktes relationen vara 
en dimension man alltid tog med i beräkningen. Om något hänt som utmanade relationen 
mellan en elev och personal, såsom en konflikt, så försökte man reparera relationen efteråt. 
 Vikten av positiva relationer där man blir sedd som individ betonas även i studier där 
elever gett sina perspektiv. Även teori och forskning tycks samstämmig om att goda relationer 
påverkar elevers psykiska hälsa, såväl som akademiska prestationer och inte minst 
möjligheten till att förändra problemskapande beteenden samt lösa konflikter. Sammantaget 
tyder detta på att man bör ha ett relationsfrämjande arbetssätt som grund, där man lär känna 
eleven som individ liksom att eleven får möjlighet att skapa en tillitsfull relation till 
personalen. 
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 I intervjuerna framkom att personalen upplevde hanterandet av konflikter och 
problemskapande beteenden som stundtals slitsamt men också som något som gjorde arbetet 
intressant och meningsfullt. Materialet visar även på att personalen hade gott om olika 
strategier för att hantera detta och att det fanns en förväntning på att hanterandet var en del av 
det vardagliga arbetet, snarare än att det utgjorde någonting avvikande som störde den 
ordinarie verksamheten. Flera framhöll att man genom att stötta eleverna till att förändra 
problemskapande beteenden ville öka elevernas möjligheter till en bättre framtid. Den goda 
beredskapen, i kombination med ett högre syfte, kan tänkas ha gjort det lättare att hantera det 
som kunde upplevas slitsamt i stunden. Även ett fungerande kollegialt samarbete tycktes 
påverka upplevelsen av arbetet positivt, och personalen tycktes nöjd med det samarbete som 
fanns på båda skolorna. Samarbetet med kollegor fyllde flera viktiga funktioner. Dels kunde 
det ha en reflekterande funktion där man kunde få ta del av fleras perspektiv på konflikter och 
beteendeproblem och hur man bäst skulle hantera dessa. Dels kunde samarbetet fungera som 
ett utrymme där man kunde uttrycka och bearbeta de mer privata känslor som kunde väckas i 
arbetet med eleverna. Dessutom innebar samarbetet att man gemensamt tog ansvar för de 
problemsituationer som uppstod, och en enskild personal behövde därför inte ensamt stå 
ansvarig för att lösa de problemsituationer som uppstod. Som ett resultat av samarbetet 
tycktes det vara lättare att ha ett professionellt förhållningssätt även i utmanande situationer, 
där man kunde anpassa sitt bemötande efter vad man bedömde att eleverna och situationen 
behövde. 
 Överlag tyder studiens resultat på att man i det praktiska arbetet bör utvärdera 
effekterna av de strategier man använder sig av, både utifrån teori och tidigare forskning, men 
även utifrån vilka effekter de har på elevernas relation till personalen och till skolan. 
Resultaten tyder även på att man bör måna om ett väl fungerande kollegialt samarbete då detta 
kan bidra till fler perspektiv samt ge bättre förutsättningar för ett professionellt arbetssätt.  
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Bilaga 
 
Intervjuguide 
 
Hur upplever personal problemsituationer i skolan och vad har de för tankar kring hur 
man kan lösa dessa? 
Vi är nyfikna på olika problemsituationer som kan uppkomma mellan personal och elev och 
kommer att ställa frågor för att få en bättre uppfattning om hur det kan se ut. Vi är också 
nyfikna på hur dessa problemsituationer upplevs av dig och hur du på olika sätt hanterar dem. 
 
Intervjuguide: 
Vilken roll har du här på skolan? Hur länge har du arbetat här? Hur är det att jobba här? 
 
1. Vilka problemområden i arbetet med eleverna identifieras av personalen? 
Upplever du att det finns problemsituationer/konflikter/bråk mellan personal och elever på 
den här skolan? Har du några personliga erfarenheter? 
Har du något exempel på någon sådan situation som är aktuell och som du själv varit 
involverad i och skulle vilja berätta om? 
Vad hände?  När? Var? Hur? Vem? 
 
2. Hur arbetar man med att lösa problem? (utifrån exempel) 
a) Hur löste sig situationen? (Vad gjorde ni? Vad gjorde eleven?) 
b) Var det något som fungerade bra/bättre i den här situationen? 
c) Var det något som fungerade mindre bra i situationen? 
 
3. Vilka angelägenheter finns kring problemen? Vad är det som gör det till ett problem? 
a) Vilka förväntningar hade du på eleven i den här situationen? Hur upplevde du situationen? 
Vad var viktigt för dig? Vad oroade dig?   
b) Hur tror du eleven upplevde/såg på situationen? Vad tror du att eleven förväntade sig? Vad 
tror du var viktigt för eleven? Vad tror du att eleven var orolig för? 
c) I den bästa av världar, vad hade hänt? Hur hade ni velat hantera situationen? Vad hade ni 
behövt för att hantera situationen på bästa möjliga sätt? 
 
4. Om du var elev på skolan, hur hade du velat att situationen hade hanterats? 
 
